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PRESENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Resumen (castellano e inglés) 
 
Resumen 
El presente estudio de Tesis Doctoral focaliza, desde una perspectiva didáctica, el 
fenómeno del acceso a la cultura escrita del alumnado considerado vulnerable, a efectos 
del desarrollo de su competencia comunicativa, por pertenecer a contextos familiares en 
los que lectura y la escritura no tienen una presencia activa. Por tanto, asumiendo el 
empoderamiento que propicia al alumnado el uso solvente y habitual de la cultura escrita 
y, consecuentemente, el riesgo de exclusión social que se constata en quienes no tienen 
incorporado este uso a su identidad (riesgo que se retroalimenta cuando la palabra escrita 
no facilita la superación de la etapa escolar obligatoria o la postobligatoria), se plantea un 
acercamiento, a prácticas del lenguaje en el contexto escolar que intentan, durante el 
proceso de alfabetización inicial y avanzada, compensar dicha desventaja social y 
funcionar como acción preventiva. Para su concreción, desde un enfoque epistemológico 
de corte hermenéutico-comprensivo, se desarrolla un estudio de un grupo-clase (Estudio 
de Caso) constituido por una mayoría de alumnado que presenta la desventaja 
mencionada, realizando un seguimiento en profundidad a lo largo de cuatro cursos 
escolares (1º a 4º), de las prácticas del lenguaje en distintas áreas disciplinares con la 
intención de aportar desarrollo teórico-comprensivo sobre inclusión educativa mediante 
el desarrollo de la competencia comunicativa.  
 
Desde este planteamiento, interesan las interacciones verbales que cada tutor mediatiza 
en el contexto de las distintas prácticas del lenguaje, poniendo especial énfasis en 
registrar y analizar, por un lado, los actos de habla que se evidencian en torno a 
consignas/instrucciones de trabajo y por otro, las operaciones mentales que estos actos 
provocan en el alumnado. La realidad observada se reconstruye e interpreta en un trabajo 
cooperativo con, respectivamente, cada uno de los tutores (dos a lo largo de los 4 años 
de seguimiento) y con el grupo de discusión conformado por investigadores de distintos 
perfiles que acompaña el proceso indagatorio. Se analiza este material identificando los 
segmentos mínimos dotados de significados relevantes (unidades de análisis). Este bagaje 
de datos se triangula con los obtenidos en el seguimiento longitudinal de las producciones 
escritas realizadas por el alumnado (recogidas a lo largo de todo el periodo en el que se 
extiende el estudio) y con los resultados de una prueba estandarizada de diagnóstico 
psicopedagógico en lectura y escritura (en dos periodos del estudio), permitiendo 
configurar un seguimiento de todos los niños incluidos en la clase objeto de este estudio. 
El conocimiento emergente al realizar este seguimiento pone en evidencia el papel 
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inclusivo que puede ejercer el entorno escolar cuando, alejándose de concepciones 
deterministas respecto a la relación entre aprendizaje y origen social, propone a todo el 
alumnado participar, de forma constante y sostenida, en distintas prácticas de 
conversación, lectura y escritura encuadradas en un enfoque comunicativo. Se observan, 
asimismo, los distintos recorridos transitados por el alumnado del grupo-clase estudiado, 
atendiendo y respondiendo a sus respectivos procesos de construcción de identidad 
lectora y escritora, elemento clave para propiciar una distribución equitativa del 
conocimiento. Se confronta el cuerpo teórico-comprensivo alcanzado en este estudio con 
las apreciaciones que el mismo provoca en alumnado que inicia el Grado de Magisterio 
de Educación Primaria, observando la necesidad de afianzar procesos reflexivos acerca 
del compromiso de todo el profesorado, independientemente del área de conocimiento 
que imparta, de formarse acerca de las prácticas del lenguaje que resultan ser inclusivas 
para la diversidad social.  
 







The present Doctoral Thesis study focuses, from a didactic perspective, the phenomenon 
of access to written culture of students considered vulnerable, regarding the development 
of its communicative competence, to belong to family contexts in which reading and 
writing do not have an active presence. Therefore, assuming empowerment that 
contribute to students the solvent and regular use of written culture and, consequently, 
the risk of social exclusion that is found in whose have not incorporated this application 
to their identity (risk that feeds when the written word does not provide the improvement 
of compulsory or post-compulsory school age), an approach arises to language practices 
in the school context that try, during initial and advance literacy, to compensate this social 
disadvantaged and to work as preventive action. For its realization, from an 
epistemological approach hermeneutic-comprehensive court, it develops a group-class 
study (Case Study) composed of a majority of students that has the mentioned 
disadvantage, tracking in depth throughout four school years (1st to 4th) of language 
practices in different subject areas with the intention of provide comprehensive 




From this perspective, verbal interactions that each tutor mediates in the context of the 
various practices of the language are interesting, with special emphasis on recording and 
analyzing, on the one hand, speech acts that are evident around slogans / work 
instructions, and secondly, the mental operations that these acts cause in students. The 
observed reality is reconstructed and interpreted in a cooperative work with, respectively, 
each one of tutors (two over 4 years of follow-up) and with the discussion group made up 
of researchers from different profiles that accompanies the investigative process. This 
material is analyzed identifying the minimum segments provided with relevant meaning 
(units of analysis). This wealth of data is triangulated with dates obtained in the 
longitudinal study of written productions by students (collected over the entire period in 
which the study is extended) and with the results of a standardized test of psycho 
diagnosis by reading and writing (in two periods of the study), letting us set a track of all 
the children included in the class object of this study. The emerging knowledge that arises 
after tracking reveals the inclusive role that school environment can exert when, away 
from determinist conceptions respect of the relationship between learning and social 
origin, it offers to all students participate, constant and sustained, in different speaking, 
reading and writing practices in a communicative approach framed. Also we can observe 
the different paths traveled by the students of the class group studied, attending and 
answering to their respective processes of identity construction of reader and writer, key 
element to promote an equitable distribution of knowledge. The theoretical 
understanding base reached in this study with the findings that it has on students who 
started the Teaching Degree in Primary Education is confronted, showing the need to 
consolidate thought processes about all teachers´ commitment, regardless of subject area 
they imparted, to train about language practices that are inclusive to the social diversity. 
 




Introducción y hoja de ruta 
 
La Primera parte (Capítulo 1) de la presente memoria de tesis se focaliza en la 
delimitación el objeto de conocimiento que la moviliza así como sus propósitos, objetivos 
y finalidades; centrados estos en la comprensión situada, pertinente y significativa de las 
prácticas sociales de lectura y escritura desarrolladas en un aula de Educación Primaria a 
la que asiste alumnado que se socializa en contexto de riesgo para sus aprendizajes. 
Acorde al planteamiento epistemológico de la investigadora, se parte de la idea que 
analizar las posibilidades y/o dificultades de este para lograr su acreditación académica 
exclusivamente desde las características de su entorno social –sin tener en cuenta el aula 
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y las situaciones de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en ella- parece un recorte 
que no ayuda a comprender toda la complejidad de esta realidad. Así, se centra la mirada 
investigativa en el tipo de interacciones que se desarrollan en las aulas y en qué medida 
permiten la inclusión de todos los alumnos, independientemente de sus características 
personales y/o sociales. En este mirada interrelacionada toma gran importancia el 
lenguaje tanto por su papel como herramienta social mediadora de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje como por su carácter transversal a todas las áreas curriculares. 
Por ello interesa analiza los actos de habla organizados en torno a consignas/instrucciones 
de trabajo analizando su relación con las operaciones mentales que provocan en el 
alumnado y las posibilidades que estas ofrecen para que el alumnado desarrolle su 
competencia en comunicación lingüística. 
Esta preocupación provoca la necesidad de realizar una revisión documental de diversos 
estudios y/o informes nacionales e internacionales que presten atención a, de una parte, 
la población infantil que se socializa en ambientes familiares considerados de riesgo para 
los aprendizajes y, de otra, a sus posibilidades para desarrollar esta competencia desde 
una mirada inclusiva. También se considera pertinente realizar un acercamiento a 
distintos programas de intervención educativa que se enmarquen en este campo. Se 
concreta, así, en este primer capítulo un acercamiento a dichos estudios de cara a 
delimitar y describir la problemática propuesta en este estudio de tesis. 
 
La delimitación del objeto de estudio realizada en esta primera parte lleva a la 
investigadora a aproximarse a las evidencias del conocimiento construido en torno al 
mismo. Para ello, en la Segunda parte de esta memoria de tesis (Capítulos 2, 3, 4 y 5) se 
realiza una revisión bibliográfica que, profundizando en aquellas miradas que se 
consideran más encuadradas en la base epistemológica sustentada por la investigadora, 
permitan construir los antecedentes de la investigación en torno a determinados 
constructos presentes en el estudio. Así, en el Capítulo 2 se profundiza en las 
aproximaciones conceptuales que distintas disciplinas aportan respecto a las 
posibilidades de acceso a la cultura escrita de la población que se socializa en contexto de 
riesgo para sus aprendizajes, tanto desde una óptica centrada en el ámbito familiar como 
en el escolar: interesa analizar las relaciones que los mismos identifican entre el ambiente 
alfabetizador (en el hogar y en el aula) y las posibilidades que brinda para el desarrollo 
competencial de los niños. Asimismo se analizan distintas miradas y enfoques respecto a 
la concepción del lenguaje, de su naturaleza y alcance en las sociedades actuales (Capítulo 
3). Se considera pertinente analizar en este campo los principales enfoques explicativos 
respecto del aprendizaje del lenguaje y, las implicaciones que dichas miradas tienen 
respecto del proceso de alfabetización inicial y avanzada (Capítulo 4) finalizando esta 
segunda parte (Capítulo 5) con las posibilidades que el uso de la cultura escrita tiene para 
la promoción escolar y la mediación docente requerida para potenciar su acceso al 
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alumnado (asegurando su desarrollo competencial). Es decir, interesan conocer en este 
caso las condiciones metodológicas que se identifican posibilitadoras de formar a alumnos 
capaces, desde su propia diversidad, de tomar la palabra, escuchar y hacerse escuchar, así 
como, de ser lectores y escritores autónomos y críticos.   
 
El acercamiento al objeto de estudio realizado al inicio de la presente memoria de tesis y 
la construcción del mismo en el análisis conceptual y teórico llevan, en la Tercera parte 
del estudio (Capítulo 6), a delimitar el plan de investigación. Se concreta, desde un 
enfoque hermenéutico-comprensivo, el diseño de un Estudio de Caso (EC) que, desde una 
perspectiva etnográfica longitudinal (a partir de una descripción densa) permita 
comprender la particularidad y la complejidad del caso singular que constituye un grupo 
de alumnado cursando los primeros años de escolarización, entre cuyos integrantes se 
encuentran niños que están inmersos en situaciones sociales difíciles, con ambientes poco 
alfabetizadores, a la par que mantienen un activo contacto con la cultura escrita en su 
dinámica escolar cotidiana. De este modo se identifica el Caso como un aula ubicada en 
un contexto social de riesgo realizando un seguimiento a lo largo de cuatro cursos 
escolares (de primero a cuarto de Educación Primaria) de las prácticas sociales de lectura 
y escritura que dos profesores (un tutor para cada uno de los ciclos) realiza en el contexto 
de este aula. 
 
La Cuarta parte del estudio (Capítulos 7, 8 y 9) recoge el trabajo de campo realizado en 
este contexto investigativo (Capítulo 7) y la interpretación triangulada de datos. Esta se 
realiza en un plano doble conformando la detección de dos bloques de unidades de 
análisis significativas (categorías y sub-categorías), íntimamente conectadas entre sí. Estas 
se derivan del análisis triangulado de, por una parte, las observaciones de aula 
(participantes pasivas) de las cadenas de acciones verbales, identificando los actos de 
habla docentes y las operaciones mentales que estas provocan en el alumnado, con la 
interpretación que sobre los mismos hacen sus protagonistas (en este caso los propios 
docentes observados).   
Por otra parte, se analiza de manera inter-relacionada los datos obtenidos en la 
triangulación anterior con el seguimiento de las producciones escritas del alumnado y los 
resultados de la aplicación de la prueba “Diagnóstico Psciopedagógico en lectura y 
escritura” (DiScala y Cantú, 2003) aplicada en dos momentos diferentes del periodo 
investigador. 
La triangulación de estos dos bloques de categorías posibilita la elaboración del informe 
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Capítulo 1:  
Objeto de estudio: justificación, propósitos y fines de la investigación 
 
1.1. Descripción, delimitación y argumentación de la problemática que sustenta la 
investigación 
 
1.1.1. Formulación del problema desde el punto de vista teórico-conceptual: 
revisión documental 
El estudio y comprensión del fenómeno educativo ha sufrido una trasformación paulatina 
en las últimas décadas pasando de propuestas centradas, en su mayoría, en un análisis 
descontextualizado de los procesos de enseñanza y aprendizaje producidos fuera de las 
aulas (con resultados poco transferibles a la práctica), a centrar su interés en situaciones 
reales en las que se observan e interpretan estos procesos desde el propio escenario en 
el que se desarrollan (teniendo mayor pertinencia didáctica y pedagógica de los 
resultados en la práctica real). Desde los inicios de los años 50 del siglo pasado y hasta 
mediados de esa década, la investigación en el área de la didáctica se desarrollaba fuera 
del aula (por ejemplo se podía evidenciar, a través de distintos tipos de cuestionarios, las 
cualidades de un docente1 o una práctica educativa eficaz o, incluso, comparar la eficacia 
de los distintos métodos por el análisis de los resultados obtenidos por el alumnado). Es 
decir, sin la observación real del aula y sin documentación de los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, los resultados que arrojaban las investigaciones presentaban escasa 
utilidad en la práctica (Lahire, 2007). Los cambios empezaron a emerger cuando, a 
mediados del siglo pasado, se consideraron los sistemas de observación del alumnado en 
las aulas como medio para acceder al conocimiento del aprendizaje. No obstante, hasta 
principios de los años 70 del siglo pasado no comienzan a surgir preguntas acerca de si la 
práctica docente podría ser decisiva para el aprendizaje del alumnado. Esta tradición ha 
evolucionado en las décadas siguientes al amparo de distintos enfoques, entre ellos, el 
que aboga por la formación de profesionales reflexivos (Schön, 1992), llegando a incluir la 
perspectiva del docente como investigador. Sin embargo, hoy aún se mantiene el desafío 
de superar la histórica distancia que se ha establecido entre investigadores y docentes a 
cuenta de una política de conocimiento hegemónica en el campo educativo que, 
desconociendo el saber de la práctica, considera que el conocimiento legítimo y valioso 
es sólo aquel que es producido en función de un conjunto de principios y reglas, y a través 
de una serie de procedimientos muy precisos, propios de la investigación científica 
(Suarez, 2012). Esta perspectiva asume que los espacios interinstitucionales sirven para 
que los docentes reciban los conocimientos validados científicamente que se producen a 
través de los procesos de investigación pero, por el contrario, se considera que la 
                                                          
1 Evidentemente, cada vez que se utilice el masculino (alumnos, compañeros, profesores, niños, etc.), es en 
carácter de término no marcado para el género. 
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pasividad asignada al docente en esta distribución del conocimiento corre el riesgo de 
lentificar y trabar el proceso de interpretación, comprensión y transformación de las 
prácticas del aula pues, si bien las prácticas docentes y las de investigación remiten a 
conocimientos y a tareas diferentes, la integración de miradas permite entender la 
complejidad de los hechos estudiados en su contexto y la especificidad de las aristas 
analizadas.  
Hoy existen una multiplicidad de aproximaciones a los fenómenos educativos y, acorde al 
interés que se establece en el objeto de estudio de la presente memoria de tesis y desde 
el enfoque hermenéutico-comprensivo de la realidad educativa asumido por la 
investigadora en este caso, se pone la atención al campo de la pluralidad, la diversidad y 
la multiplicidad de los grupos humanos desde una perspectiva relacional (y no como 
atribuciones deterministas sobre ciertas características de sujetos o de grupos de 
sujetos). La contextualización de este discurso en el ámbito educativo permite analizar 
los distintos sentidos, orientaciones y prácticas que definen el alcance de una 
enseñanza inclusiva. Entendiendo que las prácticas de lectura y de escritura están 
implicadas en el abordaje de todas las áreas curriculares, resulta de interés, entonces, 
revisar los sentidos y las orientaciones de su enseñanza en la escuela en relación con 
los principios de inclusión. Es decir, reflexionar y buscar distintas alternativas para que 
la responsabilidad de mediar en los procesos de lectura y de escritura desde un 
planteamiento inclusivo pueda ser asumida por todos aquellos que se desempeñan en 
las instituciones escolares y en otras donde estas prácticas están presentes. La 
confrontación de reflexiones y experiencias en torno a las propuestas de aula evita, 
evidentemente, una aproximación al conocimiento de la misma que resulte superficial, 
funcional y sin consenso ético.  
Esta consideración resulta de gran interés principalmente en aquellos casos en los que, 
como en el estudio de tesis que se propone, preocupa el acceso a los aprendizajes lectores 
y escritores del alumnado considerado socialmente vulnerable, entendiendo por 
vulnerabilidad, de acuerdo con González y Guinat (2011), “aquella situación objetiva o 
subjetiva de origen material, económico o psicosocial que lleva a las personas a 
experimentar indefensión, debido a la fragilidad de los apoyos personales, familiares o 
comunitarios con los que cuenta” (p. 14).  
La preocupación que moviliza el desarrollo del estudio de tesis provoca la necesidad de 
realizar una revisión documental de diversos estudios y/o informes nacionales e 
internacionales que presten atención a, de una parte, la población infantil que se socializa 
en ambientes familiares considerados de riesgo para los aprendizajes y, de otra, sus 
posibilidades para desarrollar su competencia en comunicación lingüística desde una 
mirada inclusiva.  
La investigadora realiza pues, un acercamiento a dichos estudios de cara a delimitar y 
describir la problemática propuesta en este estudio de tesis. 
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Así, desde una perspectiva internacional, se recoge el índice ERPE (personas en Riesgo de 
Pobreza y/o Exclusión) o, atendiendo a su sigla en inglés AROPE (At Risk of Poverty and/or 
Exclusión)2 que en contexto europeo se considera a lo largo de la última década. En el 
informe Educación y Atención a la Primera Infancia en Europa: un medio para reducir las 
desigualdades sociales y culturales (EURYDICE, 2009) se incorporan, entre otros, dos datos 
a ser tenidos en cuenta en este campo. Por una parte, el nivel de esta tasa AROPE en cada 
país dividido por edad y sexo - España se encuentra por debajo de la media europea, cifra 
que va aumentando en los últimos años provocada por la crisis económica (Dossier 
Pobreza de EAPN España, 2014). Por otro, la especificación de esta tasa en las distintas 
Comunidades Autónomas (con datos del 2010)3 del territorio español.  
En el caso de Andalucía (región en la que desarrolla el trabajo de campo de este estudio 
de tesis) los datos muestran que la tasa de riesgo de pobreza y exclusión social se 
encuentra entre las más elevadas del territorio español, siendo la media nacional del 
25,5% y en Andalucía del 35,9%, es decir, más de diez puntos con respecto a esa media 
nacional (Figura 1.1).  
 
Figura 1.1. Tasa de población AROPE por CCAA y Ciudades Autónomas (recogido de Dossier 
Pobreza de EAPN España, 2014, p. 3) 
                                                          
2 La Estrategia EU2020 puso en marcha un indicador específico, denominado AROPE (At Risk Of Poverty and 
Exclusion), armomizado a nivel europeo con el objetivo de realizar comparaciones entre países. El indicador 
complementa la medición de la pobreza (basado en lo monetario) con aspectos de exclusión, combinando 
factores de renta (pobreza relativa), privación material severa y baja intensidad del trabajo. 
3 La aparición de este informe es posterior al periodo temporal de la recogida de datos en el campo pero no 
del análisis e interpretación de la información obtenida en el mismo. 
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En el marco de la estrategia de crecimiento aprobada por el Consejo Europeo el 17 de 
junio de 2010, EU2020, se retoma este índice AROPE al tratarse de un índice significativo 
para evaluar la situación en este ámbito en los 27 países miembro. EU2020 establece una 
serie de acciones estratégicas para los próximos años pretendiendo coordinar un modelo 
de crecimiento económico y social -teniendo en cuenta las particularidades de cada uno 
de los países- con el objetivo de converger en un modelo común que haga de Europa “una 
economía inteligente, sostenible e integradora”. El índice AROPE define a las personas en 
situación o riesgo de pobreza o de exclusión social en los siguientes términos: 
 
Aquellas personas que viven con bajos ingresos (60% de la mediana del ingreso 
equivalente), y/o las personas que sufren de privación material severa y/o las personas 
que viven en hogares con una intensidad de empleo muy baja o nula (por debajo del 0.2) 
(EU2020, p. 2). 
 
A la luz de estos estudios, se puede afirmar que a nivel europeo hay una preocupación 
común respecto a los grupos sociales vulnerables desde una perspectiva, quizás, 
únicamente económica. De cara al objeto de estudio de la presente tesis interesa 
profundizar y comprender las posibilidades educativas de la población infantil que se 
socializa en familias inmersas en situaciones de riesgo para los cual se retoman otros 
informes internacionales que ponen el foco de atención en ello. Se accede, entonces, a 
las evaluaciones realizadas por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE):  
 
 PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (según su sigla en inglés) 
que mide las tendencias en el rendimiento en comprensión lectora de los alumnos 
de cuarto curso de Educación Primaria (2001, 2006 y 2011); y 
 PISA - Programme for International Student Assessment (según su sigla en inglés) 
para alumnado de quince años en las áreas de competencia de lectura, 
matemáticas y ciencias naturales (2000, 2003, 2006, 2009 y 2011). En este caso, si 
bien los informes PISA analizan el desarrollo competencial en distintas áreas del 
alumnado de Educación Secundaria (la población a la que se refiere el estudio de 
tesis que se presenta está comprendido entre los seis y los diez años, 
correspondientes a los cuatro primeros cursos de Educación Primaria), se 
consideran algunos datos al respecto por la pertinencia con el objeto de estudio 
desde un punto de vista de la evolución en los resultados. 
 
Se recogen algunos datos que ambas evaluaciones indican al respecto de las posibilidades 
de aprendizaje del alumnado inmerso en situaciones de riesgo social. Para ello se atiende 
el índice de Impacto del Entorno Social, Económico y Cultural (índice ESCS creado por 
PISA) que señala, entre otras, la pregunta “¿Cómo algunos estudiantes superan su 
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entorno socioeconómico de origen?” (PISA 2010, p. 1) tratando de analizar si los alumnos 
que se encuentran en situaciones socioeconómicas desfavorables están, o no, 
“condenados a perpetuar un ciclo intergeneracional de malos resultados académicos, 
malas perspectivas de trabajo y pobreza” (p. 1).  
PISA 2010 concluye a este respecto con la siguiente afirmación: 
 
Los alumnos que se encuentran en entornos poco favorables pueden desafiar y a 
menudo desafían las posibilidades que van contra ellos, cuando se les da la oportunidad 
de hacerlo. Entre ellas está ofrecer a estos estudiantes igualdad de oportunidades para 
aprender, y el fomento de la confianza en sí mismos y de la motivación para que puedan 
lograr el máximo de su potencial (p. 4).  
 
Siguiendo este índice ESCS, en la Figura 1.2 se muestran los resultados obtenidos por los 
países de la selección en el Informe PISA 2009 en relación con los valores promedios del 
mismo. Los negativos corresponden a países en los que el nivel social, económico y 
cultural es inferior al Promedio OCDE. De modo que los países con un índice superior a 
este concepto al momento de esta publicación fueron Canadá, los países escandinavos, 
Estados Unidos, Japón y algunos de los países europeos occidentales. El resto de los países 
europeos, incluidos España, así como los países iberoamericanos, tienen, según este 
informe, un índice inferior al promedio OCDE. 
 
Figura 1.2. Valor promedio del ESCS de los países de la selección en PISA 2009  
(Fuente: OECD PISA 2009 database, Vol. II, Table II.1.1) 
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Dado que un dato como el que se muestra en al gráfico anterior por sí mismo no ayuda a 
entender esta problemática (marcada por la complejidad), se recurre al Informe español 
de PIRLS 2011 en el que, en su segundo volumen, se recogen las investigaciones realizadas 
por varios grupos de referencia en España en las cuales se pretende relacionar los datos 
obtenidos por los alumnos de cuarto curso de Educación Primaria en las pruebas de 
lectura, con determinados aspectos sociales y familiares. En este contexto, la 
investigación realizada por Corral, Zurbano, Blanco, García y Ramos, de la Universidad de 
Oviedo (2013), trata de explorar la influencia que sobre la competencia en comunicación 
lingüística pueden tener diversos factores familiares como. Señalan en su análisis los 
indicadores a tener en cuenta, expresados en los siguientes términos (Corral y otros, 2013, 
p.10):  
 
El nivel educativo familiar, entendido este como el nivel académico más alto de alguno 
de los padres; la posibilidad de que en su entorno familiar el niño hubiera tenido 
experiencias que pudieran haber fomentado su afición a la lectura; que hubiera sido 
estimulado mediante actividades como cuentos, poesías o juegos; o que hubiera sido 
expuesto a modelos familiares de comportamiento que impulsaran sus hábitos lectores. 
 
Los resultados de este grupo establecen que sí existe relación entre el nivel educativo 
familiar y el rendimiento en lengua pero consideran necesario no analizar en exclusivo las 
posibilidades que brinda (o no) el ámbito familiar y sí atender a las que genera la escuela. 
A este respecto indican que en familias con menor nivel cultural “puede haber un 
colectivo de estudiantes con una capacidad potencialmente alta, y que quizás nuestro 
Sistema Educativo no esté atendiendo de forma adecuada” (Corral y otros, 2013, p. 30). 
Además, indican que el nivel educativo familiar, por sí mismo, no es un buen predictor del 
rendimiento popular que tiene un estudiante. 
 
Surgen en este punto varias preguntas: ¿qué respuesta está dando nuestro Sistema 
Educativo a este alumnado marcado por una socialización familiar en ambientes de 
riesgo social?, ¿el “éxito” escolar está asegurado en aquellos casos en los que el 
alumnado trae desde casa la motivación cargada “en su mochila” para enfrentarse a las 
tareas escolares?, ¿qué ocurre con los estudiantes que no la han incluido?, ¿la escuela, 
en general, y el docente en particular, puede “llenar” esa mochila con motivación, 
curiosidad, … a través de sus prácticas didácticas en el día a día de las aulas?, etc. 
PISA, en su Informe del año 2009 (retomando este planteamiento dos años después en 
Pisa in Focus 2011) analiza el concepto de resiliencia, definiendo al alumnado resiliente 
como aquel que, proviniendo de entornos socioeconómicos desfavorables, está entre los 
que logran altas puntuaciones en los estándares internacionales. Los resultados obtenidos 
en este Informe advierten que casi una tercera parte de los estudiantes en entornos 
desfavorables de los países de la OCDE fueron identificados como resilientes. Asimismo, 
CAPÍTULO 1 




este informe indica que hay dos factores que se asocian a esta resiliencia: el tiempo de 
permanencia en clase y la confianza que tienen sus alumnos en sus propias habilidades 
académicas.  
En el Informe PISA anterior (correspondiente al año 2006), se habían estudiados estos dos 
indicadores por separado. Así, en la Figura 1.3 se observa la influencia que el indicador 
“confianza en sí mismo” tiene en las puntuaciones analizadas en dos grupos de alumnado 
en contextos de desventaja social caracterizándose, uno de ellos, como resiliente. Es 
precisamente éste donde todas sus puntuaciones superan ampliamente a los resultados 
obtenidos por aquellos que, situándose en contextos de características similares, 
muestran bajo rendimiento. 
 
 
Figura 1.3.: La brecha de confianza en sí mismo (Fuente OCDE. Base de datos PISA 2006) 
 
A la luz de estos resultados, medidos en alumnado de Educación Secundaria, parece que 
la posibilidad de desarrollar aspectos resilientes en el desarrollo beneficia los 
aprendizajes. Pero, la complejidad de esta realidad convoca nuevas preguntas reflexivas: 
¿cómo se va construyendo la confianza en uno mismo desde los primeros cursos de 
escolaridad (entendiendo que en solitario es imposible)?, ¿qué tipo de interacciones se 
requieren para el desarrollo de la resiliencia?, ¿la permanencia en las aulas per se –
factor que PISA 2006 incluye en el análisis de la resiliencia como se indicó 
anteriormente- asegura esta posibilidad?, ¿qué dinámicas de aprendizaje se requieren?, 
¿de qué manera los criterios de evaluación de los docentes influyen en esta 
construcción?  
 
Por otra parte, el factor ESCS creado por PISA (señalado en párrafos anteriores) es 
también empleado por la UNESCO4. En su informe del 2010 señala que si bien el entorno 
social, económico y cultural se considera influyente en el desarrollo educativo, concluye 
que son la motivación e incentivación del alumnado los aspectos que se suponen vitales 
para el rendimiento académico. Concretamente, se especifica que un número notable de 
                                                          
4 Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (en inglés United Nations 
Educational, Scientific and Cultural Organization). “Datos mundiales de Educación” (7ª edición 2010/2011 
– España) 
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alumnos en entornos sociales muy desfavorables tienen resultados por debajo de dichos 
promedios. Al mismo tiempo, alumnos de entornos favorecidos presentan también 
resultados por debajo de dichos promedios. A tenor de este informe parece, por tanto, 
que socializarse en ambientes sociales y familiares en situación de desventaja social por 
sí mismo no explicaría los buenos o malas resultados académicos dado que los datos 
obtenidos señalan que alumnados que no viven en realidades marcadas por ese riesgo 
social también pueden presentar malos resultados académicos. El propio informe de la 
UNESCO (2010) propone algunas respuestas: “Estos resultados que, una vez más 
coinciden con los de otros estudios, ponen de manifiesto la importancia de la escuela, del 
clima de trabajo, de la labor de los equipos docentes y de la actitud de alumnos y familias” 
(p. 56). 
Obviamente, surgen muchas preguntas a este respecto: ¿qué ocurre en las aulas en las 
que este alumnado está inmerso respecto a la motivación y la incentivación por los 
aprendizajes según señala este informe?, ¿a qué tipo de dinámicas de aprendizaje se 
enfrentan?, ¿pueden desarrollar su curiosidad por los aprendizajes?, ¿siente 
incentivación por aprender?, etc. 
 
Otro de los materiales documentales analizados por la investigadora para este estudio de 
tesis es el informe que en el año 2009 publica la Agencia Ejecutiva en el Ámbito Educativo, 
Audiovisual y Cultural (EURYDICE)5. En él se reflejan datos sobre la atención a la primera 
infancia. En este caso se destaca, para el presente objeto de estudio, el análisis que realiza 
respecto a la costumbre de leer y escribir en la familia y que retoma, a su vez, las 
conclusiones extraídas por otros autores (Baker et al., 2001; Bus et al., 2000; Leseman y 
de Jong, 1998; Leseman y vanTuijl, 2005; Sénéchan y Lefevre, 2002).  
El Informe del 2009 concluye que: 
 
Las diferencias entre unidades familiares en lo relativo a la lectoescritura en el hogar, 
dependen de la educación de los padres y de sus propias habilidades lectoras, e influyen 
decisivamente, por una parte, en el desarrollo lingüístico del niño y, por otra, en el 
desarrollo de sus competencias en lectoescritura y en su rendimiento escolar (EURYDICE, 
2009, p. 22). 
 
Este informe asume, en primera instancia, que los niveles en competencia lingüística de 
los niños dependen de las habilidades lectoras de los miembros del hogar pero, profundiza 
en esta mirada y atiende a variables escolares para tratar de entender este fenómeno. Así 
explicita estos dos caminos complementarios para su análisis: 
 
Por un lado, los niños inmersos en contextos de vulnerabilidad social están expuestos a 
un conjunto de variables socioeconómicas y culturales adversas que atentan contra el 
                                                          
5 EURYDICE (20009). Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural Inequalities. 
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desarrollo cognitivo y emocional e impactan negativamente en su desempeño escolar. 
Por otro lado, el sistema educativo no se ajusta a las necesidades particulares de estas 
poblaciones, lo que genera a su vez una mayor exclusión social y una mayor deserción 
escolar (EURYDICE, 2009, p. 23). 
 
En el caso específico de la competencia en comunicación lingüística, el Instituto de 
Evaluación de España -a partir de los datos obtenidos por la OCDE/PISA 2009- analiza la 
relación existente entre los resultados en la prueba de comprensión lectora y la presencia 
de mayor o menor número de libros en casa. A pesar de estar basado en el informe PISA 
que evalúa al alumnado de Educación Secundaria y no de los primeros cursos de Primaria 
(población objeto de esta tesis) se considera interesante atender a sus conclusiones por 
la posibilidad de extrapolarlas a otras edades. Así concluye que “cuanto mayor es el 
número de libros que el alumnado tiene en casa, más alta es la puntuación media que 
obtiene” (p. 92). En la Figura 1.4 se muestra la diferencia de puntuaciones (en España y 
según la media en la OCDE) según se incrementa el número de libros en el ámbito familiar. 
 
 
Figura 1.4: Puntuación media de los alumnos según el número de libros en casa (Instituto de 
Evaluación a partir de los datos obtenidos en OECD PISA 2009 database, p. 90) 
 
Pero, a pesar de que considera incuestionable la relación entre resultados y estatus social, 
económico y cultural de las familias para el conjunto del alumnado, parece que 
simplemente este dato de cantidad de libros no es suficiente para entender las 
posibilidades de desarrollo de la competencia comunicativa de los niños. Tal y como este 
mismo estudio señala, el estatus familiar “no es determinante” para individuos y escuelas 
concretas. Asimismo, señala que el peso de la actitud del alumnado y su familia, así como 
el trabajo en clase con su profesorado es el factor con mayor peso en los resultados. 
 
Atendiendo al “Sistema estatal de indicadores de evaluación” (2011) del Ministerio de 
Educación de España, se profundiza en este aspecto analizando el rendimiento medio de 
 PRIMER PARTE 




los alumnos de cuarto curso de Educación Primaria respecto al desarrollo de la 
competencia en comunicación lingüística según, por ejemplo, variables como la 
expectativa en los estudios por parte de las familias o la presencia de un ambiente más o 
menos alfabetizador (tomando como referencia, como en los informes señalados 
anteriormente, a la cantidad de libros presentes en casa). En la Figura 1.5 se exponen los 
datos de este análisis.  
 
 
Figura 1.5: Rendimiento medio de los alumnos de cuarto curso de Educación Primaria en la 
competencia en comunicación lingüística (tomado del Sistema estatal de indicadores de 
evaluación, 2011, Ministerio de Educación - España). 
 
 
Parece, a tenor de esta Figura 1.5, que uno de los elementos que pueden explicar las 
diferencias en puntuaciones del alumnado de Educación Primaria en el rendimiento en 
general y en el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística en particular 
puede venir explicado por un ambiente familiar en el que la presencia de textos escritos 
es escasa, los padres no tienen estudios superiores y las expectativas respecto a los 
estudios de los niños es baja. 
 
Siguen surgiendo preguntas ante estos estudios: ¿el tiempo de permanencia en el aula 
por sí mismo garantiza el desarrollo de posibilidades académicas en el alumnado?, ¿no 
sería interesante estudiar las propuestas desarrolladas en la vida diaria del aula y su 
relación con el “éxito” escolar de los estudiantes?, ¿este alumnado es capaz de 
desarrollar confianza en sus propias habilidades académicas de forma aislada a las 
propuestas que se implementen en el aula por el docente?, ¿las propuestas didácticas 
planificadas por el docente permiten el desarrollo de competencias por parte del 
alumnado?, ¿qué tipo de interacciones socio-discursivas serían posibilitadoras de 
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competencias en los estudiantes?, ¿de qué manera estas interacciones pueden 
desarrollar confianza en el alumnado sobre sus propias habilidades académicas?, etc. 
 
Al análisis desarrollado hasta este momento se incorpora un nuevo elemento relacionado 
con el índice de repetición de curso. Entendiendo que los procesos de abandono 
prematuro del sistema educativo (alumnado que no logra una acreditación mínima) 
comienzan a gestarse en la Educación Primaria6, se toma el análisis realizado por el 
“Sistema estatal de indicadores de la educación” (2011) en el que se estudia el porcentaje 
de niños que repiten en los cursos de segundo, cuarto y sexto. El informe lo expresa en 
los siguientes términos: 
 
En el curso 2008-09, el 4,6% de los alumnos y alumnas de segundo curso de Educación 
Primaria están repitiendo; en cuarto curso el porcentaje de alumnos que repite es el 
4,5%; y en el último curso, sexto, el porcentaje de repetidores es del 5,9% (2011, p. 104). 
 
Según estos datos, se produce un aumento progresivo en la repetición según se avanza 
en los respectivos cursos. En el específico de la comunidad andaluza (al tratarse de la 
comunidad en la que se realiza el presente estudio de tesis), los porcentajes son 
superiores a este media. El 6,0% de los niños de segundo curso repiten (frente al 4,6% de 
la media); el 5,4% en cuarto (0,9% más respecto de  la media); y 6,9% en sexto (un punto 
por encima de la media). 
Si se completa este dato con el análisis que este mismo informe realiza respecto del 
número de personas de 18 a 24 años que abandonan su formación en el sistema educativo 
español, se comprueba que en el año 2009 este porcentaje se elevaba al 31,2 %, 
reduciéndose en el 2010 en 2,8 puntos hasta el 28,4 %. Cabe señalar que desde el año 
2000 hasta el 2010, la evolución del abandono escolar temprano, atendiendo a los datos 
de este informe, ha sido oscilante, situándose a lo largo de estos años entre el 28% y el 32 
%, aunque en los últimos tres años se aprecia una tendencia descendente, sobre todo en 
el último año el abandono ha disminuido 2,8 puntos (Figura 1.6).  
                                                          
6 Conclusiones obtenidas por parte del Grupo de Investigación de la UCM dirigido por Estela D´Angelo 
Menéndez al que pertenece la doctoranda “Fracaso Escolar y Competencias Comunicativas” (nº de 
referencia: 940816). Convocatoria 2008 de Financiación de Creación y Consolidación de Grupos de 
Investigación BSCH-UCM (Gr58/08). 
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Figura 1.6. Evolución del porcentaje de población de 18 a 24 años que ha abandonado de forma temprana 
el sistema educativo por sexo (Sistema estatal de indicadores de educación. Edición 2011). 
 
A tenor de esta Figura 1.6 llama la atención, por tanto, que en diez años de la vida 
educativa de un país, años con un importante desarrollo económico y social, la esperanza 
de vida escolar no sólo no haya aumentado, sino que ha experimentado un mínimo 
descenso (de 29,1% del 2000 a 28,4% del 2010). Así, ¿qué influencia tiene en esta tasa de 
abandono las etapas educativas anteriores, fundamentalmente, la Educación Primaria?, 
¿qué cambios sería necesario realizar para disminuirla?, ¿estos cambios están 
relacionados, exclusivamente, con la realidad económica y social de las familias de los 
estudiantes?, ¿sería adecuado revisar las propuestas didácticas y la metodología 
docente desarrolladas en esta etapa educativa?, ¿los alumnos que abandonan en etapas 
posteriores a la Educación Primaria son exclusivamente los identificados como inmersos 
en situación de riesgo social?, etc. 
 
Algunas respuestas a estos interrogantes se pueden encontrar en dos informes que 
fueron publicados por la consultora McKinsey tras el análisis realizado a veinte sistemas 
educativos internacionales. El primero de estos estudios, realizado en el año 2007, suscitó 
a nivel de política educativa internacional muchas las preguntas, entre las que se 
destacan: ¿cómo se convierte un sistema educativo de bajo desempeño en uno bueno?, 
y ¿cómo uno con un buen desempeño se torna excelente? Dichas cuestiones fueron 
abordadas en su segundo estudio publicado en 2010. Las conclusiones más destacadas de 
ambos materiales revelan, por ejemplo, que los sistemas educativos pueden mejorar de 
forma significativa en menos de 6 años, siendo destacable que dicha mejora es 
independiente de la geografía y nivel socioeconómico del país. Evidentemente, esta 
afirmación es realmente significativa ya que aboga por revisar otros indicadores 
implicados en el desarrollo de cualquier sistema educativo, no justificando la “excelencia” 
del mismo exclusivamente por su nivel socioeconómico. Según el documento, “mejorar el 
desempeño de un sistema se traduce en mejorar la experiencia en el aprendizaje de los 
estudiantes en el aula” (Barber & Mourshed, 2008, p. 13). En esta lógica, el informe indica 
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que los países que avanzan en su sistema educativo hacen tres cosas: cambian su 
estructura, estableciendo nuevos tipos de colegios y modificando los años escolares; 
cambian sus recursos, añadiendo más personal o incrementado el gasto por alumno;  y 
cambian sus procesos, modificando el curriculum y la forma en que los profesores 
enseñan. Por lo tanto, se hace sumamente necesario realizar un análisis complejo de las 
propuestas didácticas desarrolladas en las aulas como indicador básico de mejora de la 
calidad de la educación. Así, en palabras de Barber & Mourshed (2008): 
 
Podría definirse la tarea de un sistema [educativo] de la siguiente manera: garantizar 
que cuando un docente ingrese a un aula cuente con los materiales, los conocimientos, 
la capacidad y la ambición de llevar a un niño a superar lo hecho el día anterior. Y 
nuevamente el día siguiente (p. 53).  
 
Según este informe, los docentes deben ser capaces de evaluar con precisión las fortalezas 
y debilidades de cada uno de sus alumnos, seleccionar los métodos de enseñanza más 
apropiados y enseñar de forma efectiva y eficiente, apostando por un sistema que 
garantice que todos los niños, y no solo algunos de ellos, tengan acceso a una excelente 
educación ya que el buen desempeño de todo el sistema depende de que sea así. 
Relacionando esta aportación con el caso de aquellos alumnos con entornos sociales 
desfavorecidos, objeto de este estudio de tesis, la consultora McKinsey indica que el 
sistema debe garantizar que cada alumno reciba la instrucción que necesita para 
compensar estas deficiencias. Es decir, se puede concluir que el profesorado ha de creer 
en las posibilidades de todos sus estudiantes (todos son capaces), independientemente 
de su origen cultural o sus posibilidades socioeconómicas (es más, será precisamente en 
aquellos niños que se encuentran en situaciones de riesgo social cuando esta idea se hará 
más fuerte), ajustando y mejorando sus propuestas didácticas para potenciar el avance 
de todos los alumnos.  
Las ideas recogidas hasta este momento convocan a pensar, desde un planteamiento 
didáctico, cuáles serían las propuestas de aula, de enseñanza de la lectura y de la escritura 
(como herramienta básica de relación con el saber) que teniendo en cuenta las distintas 
“diversidades” que traen los alumnos, pueden desarrollar sus competencias 
(fundamentalmente la relacionada con la comunicación lingüística acorde al objeto de 
estudio de esta tesis). 
 
 
1.1.2. Formulación del problema desde el punto de vista empírico: revisión de la 
práctica  
 
A nivel internacional, y específicamente en el caso europeo, se han desarrollado 
numerosos programas que, entre sus acciones, han priorizado la concreción de puentes 
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entre el desarrollo educativo (desarrollo de políticas educativas, propuestas de buenas 
prácticas, revisiones curriculares, etc.) y contextos socializadores en situación de riesgo, 
contexto en el que se incluye la población de interés para este estudio de tesis. A 
continuación se realiza una aproximación a programas educativos que pueden ayudar a 
realizar un análisis interpretativo de la realidad compleja y diversa que se configura en las 
aulas, intentando destacar aquellas iniciativas que abogan por el desarrollo del lenguaje 
como herramienta de acceso al aprendizaje por parte de todos los alumnos, y 
específicamente de aquellos que se encuentran inmersos en situaciones de riesgo social, 
posibilitándoles la incorporación a la cultura escrita para llegar a ser miembros activos de 
la comunidad de lectores y escritores (Lerner, 2001). 
 
• Proyecto INCLUD-ED (Educación Inclusiva y Discapacidad) 
 
Coordinado por el grupo CREA (Centro Especial de Investigaciones en Teorías y Prácticas 
superadoras de Desigualdades) de la Universidad de Barcelona, se trata de un Proyecto 
Integrado (PI) de la Unión Europea del sexto programa marco de investigación y desarrollo 
tecnológico (2002-2007) dentro de la Prioridad 7: Ciudadanos y gobernanza en la sociedad 
del conocimiento. Esta prioridad contiene dos áreas temáticas, por un lado una vinculada 
a cómo potenciar la cohesión social en la sociedad europea del conocimiento, y por otro 
lado, un área que indaga en las formas de gobernabilidad, democracia y ciudadanía. 
Dentro de la primera, el proyecto INCLUD-ED se centra en el objetivo estratégico 2.1.2. 
Estrategias educativas para la inclusión y cohesión social y sus relaciones con otras 
políticas. Participan 14 países europeos: Malta, Finlandia, España, Lituania, Gran Bretaña, 
Austria, Bélgica, Irlanda, Chipre, Hungria, Italia, Letonia, Rumania y Eslovenia, siendo el 
coordinador del proyecto el Centro de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras 
de Desigualdades - CREA. 
 
En este contexto, INCLUDE-ED analiza estrategias educativas que contribuyen a la 
superación de desigualdades y la promoción de la cohesión social, y estrategias educativas 
que generan exclusión social, centrándose en los grupos sociales más vulnerables: 
mujeres, jóvenes, migrantes, grupos culturales, personas con discapacidad. Está centrado 
en el estudio de las interacciones entre los sistemas educativos, agentes y políticas, hasta 
el nivel de educación obligatoria infantil, primaria y secundaria, desarrollando programas 
específicos de educación vocacional y educación especial, tal como se especifica en la 
Figura 1.7. 
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Figura 1.7. Proyecto INCLUD-ED (recuperado de: www.includ-ed.eu/es) 
 
Para el desarrollo de sus acciones, INCLUD-ED gestiona siete sub-proyectos. Se destaca, 
por el interés que tiene para el presente estudio de tesis, el número dos que está guiado 
por la siguiente pregunta de investigación: ¿Qué prácticas educativas (a nivel del sistema, 
de la escuela y del aula) aumentan el fracaso escolar y cuáles llevan al éxito escolar? 
Las conclusiones obtenidas por este estudio destacan que las prácticas efectivas son 
aquellas que apuntan hacia el éxito académico de todos los estudiantes, facilitando, de 
este modo, la inclusión social de todos ellos sobre una base a largo plazo. En el caso de la 
educación primaria dicho éxito se ve reforzado por la distribución de los estudiantes 
siguiendo un criterio de heterogeneidad en los niveles de aprendizaje, incluyendo todo el 
apoyo y los recursos en el aula regular, afianzando la idea de una educación inclusiva. 
Asimismo, se destaca la democratización de los procesos de decisión, potenciando la 
participación de las familias y miembros de la comunidad en las decisiones relacionadas 
con el aprendizaje, la convivencia y otros temas importantes en la vida de los niños 
(Flecha, 2008). Desde este programa se afirma que las iniciativas que persiguen el 
descenso del fracaso escolar deben centrar la mirada en aquellos estudiantes que están 
en riesgo de tener serios problemas de lectura, no tratando de buscar medidas 
compensadoras (cayendo en el riesgo de desarrollar prácticas segregadoras), sino 
potenciando que puedan alcanzar el mismo nivel que sus compañeros (Soler, 2007). Esta 
propuesta está basada en la idea que la lectura es una habilidad básica para ayudar a 
obtener acceso a un mayor aprendizaje dado su carácter trasversal a todas las áreas de 
aprendizaje.  
Pero, ¿qué lugar desempeña la escritura?, ¿debemos seguir considerándola la hermana 
pequeña de la lectura o, por el contrario, su dominio permite, del mismo modo que la 
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lectura y como si de vasos comunicantes se trataran (Moreno, 2005), el acceso al 
conocimiento de todas las áreas?, ¿la separación de la lectura y la escritura responde a 
un reflejo de lo que ocurre en las aulas de educación primaria donde ambas se 
convierten en “aguas estancadas que permanecen sin comunicarse a lo largo de gran 
parte del curriculum” (Moreno, 2005, p. 15)?, ¿las prácticas de lectura desarrolladas en 
estas aulas llevan a procesos de escritura, y viceversa?, ¿qué ocurre con el alumnado en 
situación de riesgo social?, ¿esta circunstancia condiciona por sí misma el acceso al 
mundo letrado? 
 
• Comunidades de Aprendizaje 
 
Las Comunidades de Aprendizaje se basan en el diálogo de toda la comunidad para 
construir y aplicar un proyecto educativo que incluye las dimensiones comunicativas e 
instrumentales del aprendizaje y la promoción de las expectativas positivas (Flecha, 2008). 
Teniendo como referente la idea del respeto a la diferencia y la solidaridad proponen 
aprender todas las habilidades de selección y procesamiento de la información requerida 
para no estar excluido socialmente. 
Este proyecto se inicia en 1978 en un centro de educación comunitaria en el barrio de La 
Verneda de Sant Martí de Barcelona, gestionado por 1500 personas adultas que participan 
como estudiantes. Desde entonces, el grupo CREA (Centro Especial de Investigaciones en 
Teorías y Prácticas superadoras de Desigualdades de la Universidad de Barcelona), 
coordinador y asesor de la propuesta, ha investigado cómo desarrollar esta perspectiva 
elaborando el modelo de comunidades de aprendizaje. Sus objetivos fundamentales son:  
- superar las desigualdades; 
- proporcionar a todas las personas una educación de calidad que responda a las 
necesidades actuales; y 
- facilitar el desarrollo en todas las personas de una capacidad de diálogo y crítica 
para la construcción de una sociedad igualitaria, intercultural y solidaria. 
 
La idea que orienta el proyecto es la necesidad de abrir la escuela a la sociedad que le 
rodea ya que el aprendizaje depende, fundamentalmente, de los puentes que puedan 
establecerse entre lo que ocurre dentro y fuera de sus paredes, así como la interacción 
entre todos los agentes participantes en el proceso educativo a través del aprendizaje 
dialógico (Aubert, Gracía, y Racionero, 2009).  
Buscando puentes entre los planteamientos epistemológicos de este programa y el objeto 
de estudio de la presente tesis se señala una de las ideas que el equipo coordinador de 
las Comunidades de Aprendizaje tiene en cuenta: familias académicas y no académicas 
(Elboj, Espanya, Flecha, Imbernon, Puigdellívol y Valls, 1998). Las primeras poseen en el 
contexto familiar recursos educativos similares a los empleados en los centros escolares 
(libros, ordenadores), desarrollan conversaciones académicas y despiertan cierta 
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motivación hacia los conocimientos analizados en las aulas. Por el contrario, las segundas 
tienen un contexto cultural diferente al presente en las escuelas que, ante la falta de 
coordinación familia - centro educativo, los niños son candidatos a ser socialmente 
excluidos sufriendo un potencial fracaso escolar y social. 
Pero, ¿ese potencial fracaso escolar solo depende de la falta de coordinación familia-
escuela?, ¿quién asume la responsabilidad de evitar esa ruptura en la comunicación?, 
¿son los niños que se encuentran en situación de riesgo social los que tienen que “sufrir” 
las consecuencias de esa dificultad de coordinación?, ¿cómo se compensa en las aulas 
la diferencia entre estos dos tipos de grupos familiares?, ¿qué propuestas de 
acercamiento a la cultura escrita se desarrollan en las aulas para que todos los niños y 
niñas puedan organizar su identidad como lectores y escritores competentes?, etc. 
 
El programa Comunidad de Aprendizaje informa de las siguientes conclusiones tras la 
activación de este modelo en un centro educativo (Valls & Kyriakides, 2013): 
- Incremento de los aprendizajes instrumentales y de la motivación del alumnado. 
- Reducción de los conflictos en el aula, mayor dedicación a actividades de 
aprendizaje. 
- Fomento de relaciones de solidaridad y tolerancia hacia la diversidad. 
- Transformación de las expectativas académicas y profesionales. 
- Transformación de las relaciones escuela - comunidad. 
 
• Programa PROAI (Problemas en la Alfabetización Inicial) 
 
Realizado al amparo del acuerdo de colaboración firmado entre la Dirección General de 
Promoción Educativa de la Comunidad de Madrid y el Departamento de Didáctica y 
Organización Escolar de la Facultad de Educación de la UCM, este Programa es diseñado 
y coordinado por el Grupo de Investigación LECCO (germen del Grupo de Investigación 
“Fracaso Escolar y Competencias Comunicativas” -ref. 940816- de la Universidad 
Complutense de Madrid dirigido por la doctora Estela D´Angelo en el que se incluye la 
investigadora). Atendiendo a las líneas de investigación que propone este Grupo se 
organiza la implementación de este programa educativo, el cual desarrolló sus propuestas 
en quince escuelas públicas de la Comunidad de Madrid a lo largo de cinco cursos 
escolares. Cabe indicar que la investigadora tuvo un papel activo en el desarrollo de este 
programa, participando en los talleres planificados por el mismo y en los grupos de 
discusión creados a este efecto, siendo, a la postre, los inicios del análisis formativo e 
investigativo que se plasman en este estudio de tesis. 
La población objeto de este programa fue el alumnado del primer ciclo de educación 
primaria que presenta dificultades en el desarrollo de la alfabetización inicial en 
Castellano, tanto en situación de segunda lengua como materna, y/o que presentan algún 
factor de riesgo de aprendizaje por estar inmersos en un contexto social difícil. 
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Sus objetivos fundamentales fueron: 
- Apoyar la formación de lectores y escritores competentes en la población de niños 
que son identificados con problemas en su proceso de alfabetización.   
- Evaluar las transformaciones de las capacidades lingüísticas y comunicativas que 
expresan los niños participantes en el programa a través de sus producciones e 
interpretaciones de textos escritos. 
- Buscar distintos ejes significativos, y su interrelación sistémica, en los procesos de 
evaluación de la enseñanza y el aprendizaje de la lengua escrita  (materna o 
segunda lengua). 
 
Las conclusiones más destacadas de este programa son (D´Angelo y Oliva, 2003): 
- Los alumnos que entienden el sistema de escritura de acuerdo con el principio 
alfabético, asumido en la mayoría de las metodologías en las clases de 
pertenencia, no tienen mayores dificultades para comprender la relación fonema-
grafema. En cambio, para los alumnos que todavía no fonetizan o lo hacen de 
manera primitiva (ya sean alumnos cuya lengua materna sea el castellano o no), la 
información centrada en la combinatoria alfabética les provoca muchas 
dificultades, entre ellas las de carácter emocional, para relacionarse con la lectura 
y la escritura. 
- El respeto al proceso de aprendizaje del principio alfabético por parte del 
evaluador, facilita el avance de los niños en este conocimiento convencional a 
causa del efecto positivo que les provoca sentir aceptado su saber, aún sin tener 
total dominio del código. Por contrapartida, no actuar en la Zona de Desarrollo 
Real (ZDR) y Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) de cada alumno, respecto al sistema 
de escritura, agudiza su inseguridad y, por ende, compromete su perfil de lector y 
escritor. 
- La propuesta de trabajo realizada en cada sesión del taller no variaba dependiendo 
del tipo de dificultad en los procesos de lectura y escritura que presentaban los 
alumnos, puesto que, al evaluar los errores cognitivos que los mismos presentaban 
como parte de su proceso de aprendizaje y esperar sus transformaciones de 
acuerdo con las pautas de las investigaciones psicogenéticas desarrolladas por 
(Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986), se evaluaban las diferencias en los 
procesos de aprendizaje de los alumnos y no en el tipo de propuesta de enseñanza. 
- Se percibe un cambio de actitud positivo hacia el acto de escribir y de leer en los 
niños que, no estando acostumbrados a usar este lenguaje con un conocimiento 
primitivo del sistema de escritura, se sienten “autorizados” a actuar a partir de lo 
que ellos comprenden e interpretan al respecto.  
- La atención a la diversidad estuvo centrada, fundamentalmente, en los procesos 
de mejora de las producciones e interpretaciones de textos escritos atendiendo a 
la ZDR y ZDP de cada uno: se analizaban las dificultades a las que se enfrentaban 
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los niños durante los momentos de realización de los textos y con posterioridad a 
su finalización con el objetivo de mejorarlos (buscando el desarrollo de estrategias 
metalingüísticas y metacognitivas).    
- Al inicio del programa, todos los alumnos identificados con problemas para leer y 
escribir se situaban en una etapa de conceptualización del sistema de escritura 
inferior a las expectativas que sus maestros tenían respecto a su conocimiento 
(generalmente no fonetizaban de acuerdo con el principio alfabético). Asimismo, 
todos mostraron una evolución al respecto, aunque condicionada por su nivel de 
autonomía en el papel de lector y/o escritor. 
- La mayoría de los alumnos considerados con problemas en los procesos de lectura 
y escritura interpretaban (comprendían) el sistema de escritura de acuerdo con 
etapas más primitivas que las que presentan sus compañeros del clase de 
pertenencia identificados sin problemas en la actualidad. Esta última apreciación 
no quiere decir que en un momento anterior no hayan cometido los mismos 
“errores cognitivos” que sus compañeros en la actualidad, por el contrario, se trata 
de que ya han evolucionado hacia el reconocimiento de la convencionalidad. 
- Independientemente de la metodología de enseñanza trabajada en la clase de 
pertenencia, todos los alumnos pueden situarse en una etapa de 
conceptualización del sistema de escritura, al margen de que sus tutores-docentes 
evalúen, o no, este proceso. En este sentido, existe una tendencia en el 
profesorado a no identificar el nivel de conceptualización del sistema de escritura 
(Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986). 
- El ambiente alfabetizador de las aulas puede incidir en el desarrollo de 
capacidades lingüísticas, comunicativas, metacognitivas, enciclopédicas, etc. de 
los alumnos por la “invitación” que el mismo les hace, o no, a usar el lenguaje 
escrito. Por tanto, la tendencia de estas aulas a reducir el tipo de textos 
(prioritariamente, a enumerativos y descriptivos en portadores de uso escolar) se 
traduce en bajas posibilidades para el desarrollo de dichas capacidades. 
- La ausencia de variedad con relación a las funciones del lenguaje provoca en los 
niños cierta imposibilidad para descubrir el sentido de escribir y leer, y, por tanto, 
no convoca la necesidad de utilizar el lenguaje escrito como herramienta cultural. 
- A pesar de pertenecer a aulas con una reducida presencia del auténtico uso del 
lenguaje escrito, la mayoría del alumnado puede participar de propuestas de actos 
de lectura y escritura con intención comunicativa (durante el taller), si bien se 
encuentran trabados, principalmente en el comienzo de la actividad, para 
disponerse a actuar desde el rol de lector y escritor. Se infiere que esta última 
cuestión puede provocar un menor nivel en el desarrollo de sus capacidades 
respecto a su potencial. 
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Atendiendo a estas conclusiones se considera que el acceso a la lengua escrita es 
determinante en el éxito o fracaso escolar y en tal sentido tiene un altísimo impacto en 
las trayectorias escolares. Incluso, mirado al revés, puede convertirse en una práctica 
favorecedora de la exclusión social y la deserción escolar temprana en grupos inmersos 
en situaciones de riesgo social. Los avances teóricos en este campo no redundan 
necesariamente en innovaciones en las prácticas docentes y menos aún en criterios de 
atención a la diversidad que den respuesta a demandas específicas de los diversos 
colectivos escolares (Contín, 2010). 
Ferreiro (2001) afirma a este respecto que "estar alfabetizado para el circuito escolar no 
garantiza estar alfabetizado para la vida ciudadana" (p. 24), dado que esto último requiere 
un continuo de habilidades de oralidad, lectura y escritura, cálculo y numeración 
funcionales a diversos contextos sociales de desempeño.  
La alfabetización no es una adquisición natural, sino el aprendizaje del sistema lingüístico 
y las estrategias de uso de un producto cultural naturalmente heterogéneo y diverso, la 
lengua oral y escrita, por lo que el desarrollo de la alfabetización depende de 
circunstancias sociales y culturales concretas. La lengua es el vehículo por el que circula la 
enseñanza y el intercambio social. En el caso de excesiva distancia con respecto al nivel 
lingüístico propio del ámbito, se originan “situaciones de extranjería con respecto al grupo 
de pares y al discurso al que se está expuesto, dando lugar seguidamente a recorte de 
información, la simplificación de tareas, la restricción de demandas de aprendizaje, 
cercando posibilidades de progreso” (Lapenda & Rusell, 2010). La importancia del otro en 
los aprendizajes en general, y en el caso del lenguaje en particular, ha sido ampliamente 
abordado por el interaccionismo socio-discursivo (Bronckart, 1998, 2002, 2004, 2007; 
Smith, 1994), basado, a su vez, en la psicología socio-histórica de Vygotski y Leontiev, con 
fuerte influencia foucaultiana. Este enfoque delimita su objeto de estudio –el lenguaje- 
como práctica social, colectiva. En palabras de Bronckart (1996, p. 15), “el lenguaje es, 
pues, en primer término, una característica de la actividad social humana cuya función 
principal es de orden comunicativo pragmático”. El lenguaje es acción (pedimos, 
consultamos, indicamos, preguntamos, prometemos, etc.) pero no solo eso, sino que 
esencialmente es interaccionismo (hacemos algo en relación con alguien para alcanzar un 
propósito). Este planteamiento lleva consigo un interés didáctico claro pues permite 
comprender diversas formas de interacción verbal, tanto las desarrolladas dentro de las 
aulas como fuera de las mismas. Así, se da un significado diferente a las propuestas 
didácticas que el docente implementa, ya que, si tenemos en cuenta que los niños 
desarrollan el lenguaje en interacción con sus iguales y con los adultos, se hace necesario 
definir y analizar qué tipo de interacciones se desarrollan en las aulas y que preceptos las 
guían, así como valorar que los interlocutores seleccionan modos de hacer y decir en 
función de la situación comunicativa y de sus propósitos. Por tanto, ¿qué tipo de 
interacciones verbales predominan en las aulas de educación primaria?, ¿posibilitan el 
desarrollo de la competencia en comunicación lingüística de todos los alumnos, 
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independientemente de sus características sociales y/o personales?, ¿estas 
interacciones tratan de atender a la diversidad que la realidad compleja de estas aulas 
conlleva?, ¿potencian la inclusión de todos los alumnos proponiendo diferentes 
situaciones comunicativas con un rica variedad de propósitos? 
 
 
1.2. Contexto en que se vislumbra el problema que genera la investigación  
 
Entendiendo que toda actividad humana está mediada por textos, el presente estudio de 
tesis propone indagar, desde una perspectiva didáctico-lingüística, las interrelaciones que 
se producen entre las acciones socio-discursivas que se generan en el aula y los procesos 
de inclusión de un alumnado cuya característica esencial es su diversidad. Este proceso se 
desarrolla asumiendo la crisis que hoy atraviesa toda la educación en su conjunto, y los 
centros escolares en particular, en relación con el significado y el sentido otorgado a la 
diversidad del alumnado en el contexto del aula (¿es un hecho colectivo?, ¿es un 
problema de individuos?). Crisis que, a su vez, se retroalimenta en la incertidumbre que 
suele generar la convivencia con lo distinto en diferentes escenarios sociales. Es decir, 
mientras el postmodernismo ha puesto en evidencia el fracaso de las narrativas 
universales para explicar las distintos formas de ser y de desarrollarse –y, por 
contrapartida, ha entendido el valor de las narrativas individuales y diversas para alcanzar 
esos fines-, se observa que siguen teniendo presencia criterios de evaluación universal 
acerca de qué se entiende por buen alumno, escuela, contenidos escolares, caminos 
adecuados para transitar hacia el éxito escolar, etcétera. Esta paradoja podría explicar el 
hecho de que una importante parte del alumnado que está llegando a las aulas sea 
considerado desconocido, nuevo, otro ciertamente distinto del perfil de estudiante -como 
sujeto de aprendizaje- que se identifica con el ideal en el imaginario social y, 
específicamente, en el de los docentes. Parecería que, mientras se expresa el deseo de 
que la escuela incluya a todos, sigue percibiéndose una cierta brecha de expectativas 
entre el perfil de alumno/alumna que debería llegar y el que realmente llega. Una prueba 
de ello es el repertorio de afirmaciones docentes que van en esta dirección y que, en todo 
caso, representan acciones excluyentes no reconocidas por quienes las expresan: “a estos 
chicos no los motiva nada…”; “antes, al colegio se venía a aprender…”; “qué hacer con los 
que quieren estudiar y estos chicos no los dejan”; “con la familia que tiene, pobrecito, qué 
puedes esperar”; “se pasan todo el tiempo sin hacer nada”; “no tienen metas”; etcétera.  
Podríamos decir que, mientras las reformas curriculares han procurado (a su manera y sin 
mucho éxito en muchos casos) que la diversidad sea considerada un hecho social y no un 
problema individual, la práctica educativa continúa retroalimentándose en el mito de la 
homogeneidad (del alumnado, de los contextos escolares, de las formas de aprender y de 
enseñar, etc.), al tiempo que coexisten alumnos con diferentes experiencias sociales, 
emocionales, cognitivas, etc.: muchos de ellos, con sus derechos garantizados, atendidos 
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en sus familias, cuidados, protegidos (una gran mayoría, excesivamente atendidos, 
cuidados y protegidos, cuestión que nos les ayuda a desarrollar su proceso de autonomía 
emocional) y, algunos de ellos, olvidados, dejados, que no parecen ser 
niños/adolescentes, que conocen las leyes de la calle y, en algunos casos extremos, la 
dureza del trabajo, el coqueteo con la droga y hasta la mendicidad (por otras causas, 
también sin posibilidad de alcanzar a ser emocionalmente autónomos). Esta situación 
genera incertidumbre porque no se cuenta con certezas y respuestas respecto a cómo son 
nuestros alumnos y alumnas, qué saben, qué necesitan para aprender, qué se espera de 
ellos, qué necesitan para motivarse por estudiar y mantener la atención activa frente a las 
actividades que no los convocan, etc., etc. Y, por supuesto, potencia la ubicación de los 
distintos tipos de alumnado según etiquetas y rótulos de diagnósticos fundados en 
paradigmas tecnocráticos que, promocionados como nuevos aunque poco han innovado 
respecto a modelos tecnicistas de otra época, generan una deriva cuasi predeterminada 
y tantas veces invalidante o discapacitante frente a lo que sólo cabe, según los casos, 
reeducación, medicación, adaptación y resignación (Janin, 2001). Si se tiene en cuenta que 
históricamente la escuela fue -de acuerdo con los principios de la narrativa universal- la 
encargada de reproducir y forjar estabilidades, certezas y predictibilidad respecto a su 
alumnado, cabe interpretar que las narrativas que provoquen incertidumbre sean 
interpretadas como un obstáculo para alcanzar dicho mandato y, en consecuencia, sean 
consideradas una expresión de problemas individuales. Esta perspectiva inhibe toda 
acción que implique prevenir y acompañar los diversos desfases curriculares desde la 
perspectiva de la inclusión.   
Paralelamente, como parte del diagnóstico del sistema educativo realizada por el estado 
español en el año 2010, se informa que el éxito escolar se relaciona, principalmente, con 
las buenas expectativas académicas que experimenta el alumnado; es decir, el éxito 
escolar dependería de sentirse capaz, de tener voluntad para el estudio y de imaginarse 
estudiante también en el futuro,... Entonces, cabe preguntarse si es posible generar 
expectativas académicas sintiéndose un desconocido en la escuela. Evidentemente, es 
muy difícil.  
Asimismo, cabe preguntarse qué le sucede a una parte importante del alumnado que, a 
pesar de leer y escribir textos escolares, ha perdido la curiosidad por el mundo escrito y, 
lo que es peor, no se perciben como lectores ni escritores. En la historia pedagógica de 
este alumnado arrastra la experiencia de enfrentarse a leer y a escribir una lengua sin 
utilizarla realmente -es decir, sin producir e interpretar textos acorde con las distintas 
funciones que ofrece esa lengua para su comunidad de hablantes-. Leen y escriben gran 
parte del día, prioritariamente, para aprender normas lingüísticas (función 
metalingüística) sin adjudicarle al hecho ningún otro sentido social.  
Por último, estas contradicciones o paradojas se tornan más fuertes en aquel alumnado 
que muestran una mayor probabilidad de caer en situaciones de carencia o de privación 
del bienestar físico, psicológico o afectivo necesarias para su crecimiento (situaciones de 
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riesgo social), siendo la escuela incapaz de ajustarse a sus características y necesidades, 
potenciando el mensaje de “tú no puedes” que muchos niños interpretan de las 
interacciones vividas en el día a día de sus aulas. 
Analizar estas circunstancias podría ayudar a entender el recorrido del fracaso escolar que 
actualmente se expresa en los jóvenes que abandonan la escuela media con calificaciones 
poco válidas para continuar su vida académica; que se consideran segregados/excluidos 
por cualquier causa dentro del ámbito escolar; o, simplemente, que abandonan los 
estudios porque le parecen irrelevante en sus vidas. Evidentemente, son auténticas 
situaciones de exclusión que suceden, justamente, en un momento en que la educación 
se inserta en un mapa de fenómenos y necesidades sociales con características nuevas -
tales como las transformaciones económicas y políticas de orden local e internacional, la 
ruptura de barreras sociales, la diversidad en los modos de convivir la cotidianeidad, etc.- 
que han provocado que la escuela tenga que ampliar el espectro de experiencias 
educativas de tipo comunitario. Evidentemente, es una gran paradoja. 
Este análisis también podría conducir a vislumbrar los potenciales cambios que se 
tendrían que dar para llegar a revertirlas. Entendemos que estos cambios se centran en 
dar un importante giro al desarrollo de competencias profesionales para que, a su vez, se 
ponga en marcha un cambio en el desarrollo de las competencias básicas del alumnado 
(competencias que se recogen, respectivamente, en la normativa europea y española).  
 
Ante la variedad de conceptos sobre competencia, se opta por evitar enumeraciones 
innecesarias en este espacio y posicionarnos con la propuesta del interaccionismo socio-
discursivo (Bronckart, 1998, 2002), en tanto entiende que el desarrollo de competencias 
pertenece al orden de lo social. Se asume, por tanto, que las competencias se desarrollan 
en el contexto de las acciones verbales que se comparten. Desde esta perspectiva surge 
la preocupación por conocer el tipo de interacciones socio-discursivas que se deberían 
organizar en los escenarios formativos para lograr que los docentes, por ejemplo, en vez 
de solicitar al alumnado la realización de ejercicios y/o la repetición de enunciados -
situación que para muchos chicos resulta una abstracción incomprensible que potencia el 
no puedo-, sean capaces de organizar secuencias didácticas centradas en la resolución de 
situaciones, problemáticas, etc. que requieran buscar datos, comparar, etc. en fin, 
escoger, entre sus propias posibilidades, las que mejor se adapten a la meta -situación 
que permite la enseñanza en las zonas de desarrollo próximo de cada uno y, por lo tanto, 
potencia el puedo-. En síntesis, se entiende que una competencia, pues, no es la simple 
adición de conocimientos, sino la capacidad de ponerlos en interacción en función del uso 
que se le pueda dar en el tratamiento de las situaciones. La movilización no es una 
utilización rutinaria o aplicación repetitiva, como si fuera una habilidad. La movilización 
es, ante todo y sobre todo, el pensamiento. Los saberes movilizados son, en parte, 
transformados y transferidos. Por eso, para que haya competencia, no es suficiente 
poseer recursos, sino ser capaz de ponerlos en obra para resolver una tarea; se manifiesta 
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plenamente cuando el sujeto afronta con éxito una situación nueva y compleja. Las 
situaciones-problema son el micro contexto en el que se plantean las tareas que los 
sujetos (ya sea el alumnado como los profesionales) deberán resolver para adquirir las 
competencias. 
 
Esta serie de paradojas, y su relación con las competencias profesionales que se deberían 
desarrollar para su superación, convocan el interés del Grupo de Investigación en el que 
se incluye este estudio7 que, en los últimos años, se ha relacionado con el fenómeno del 
fracaso escolar que actualmente se constata en las sociedades del bienestar en etapa de 
transformaciones neoliberales. Su intención es comprender, principalmente, la 
interrelación de circunstancias que lo atraviesan y le dan forma y sentido. Como ya se ha 
comentado en párrafos anteriores, hoy son los adolescentes quienes tienen dificultades 
para permanecer en el sistema educativo y llegar a la acreditación académica obligatoria, 
así como, para continuar los estudios posteriores. Cabe preguntarse si estamos ante casos 
que no disponen del bagaje de capacidades necesario para alcanzar los objetivos de esta 
etapa o, si no es el caso, no lo han podido desarrollar. Un acercamiento a esta 
problemática permite registrar que sus características competenciales y las de sus 
respectivos contextos familiares no explican en toda su amplitud este fracaso, en contra 
de lo que la tradición pedagógica ha intentado focalizar. Por ello, el Grupo ha desarrollado 
un proyecto de investigación en el que se ha optado por escuchar e interpretar voces 
adolescentes en el contexto de sus biografías escolares y familiares, resultando relevante 
la dependencia emocional de sus comportamientos, con su consecuente dificultad para 
decidir, organizar, anticipar y planificar sus propias acciones y procesos de aprendizaje. 
Podría entenderse que existen dificultades en los sistemas comunicativos familiares y 
escolares actuales para formar sujetos capaces de autorregularse en sus procesos de 
aprendizaje. Esta cuestión indica que la situación de abandono/fracaso escolar se 
construye a lo largo de varios años en interacción con diferentes circunstancias, si bien se 
pone de manifiesto en la Escuela Secundaria Obligatoria (ESO), en coincidencia con el 
momento en que los adolescentes requieren herramientas emocionales y cognitivas –
principalmente, las relacionadas con el uso hábil de una herramienta cultural fundamental 
como es el lenguaje- para organizar y resolver las distintas propuestas de estudio que se 
suponen desarrolladas y no lo están. Cabe preguntarse, entonces, ¿qué tipo de relaciones 
intergeneracionales a nivel familiar y escolar propician la autonomía emocional que 
necesita el alumnado para intentar resolver con sus propios recursos las distintas 
situaciones de aprendizaje?; ¿qué tipo de acciones de estudio generan autonomía 
emocional y cognitiva en nuestro alumnado?; y un largo etcétera de incógnitas. 
 
                                                          
7 Grupo de investigación de la Universidad Complutense de Madrid “Fracaso Escolar y Competencias 
Comunicativas” -ref. 940816- dirigido por Estela D´Angelo Menéndez. 
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En este sentido, cabe tener en cuenta que la bibliografía especializada en dificultades en 
el aprendizaje escolar indica que éstas se relacionan, en gran medida, con leer y escribir a 
lo largo de toda la escolaridad obligatoria- es decir, no solamente en el primer ciclo de 
escolaridad- transformándose en trabas para un amplio margen de logros académicos. En 
relación con ello, resulta apropiado analizar que la enseñanza en la zona de desarrollo 
próximo (ZDP) del alumnado propicia oportunidades para comprender, explicar, 
redactar,… géneros textuales diversos (noticia periodística, ensayo, definición, 
instrucciones, etc.) en relación con los contenidos de todas las áreas curriculares. Por 
consecuencia, en tanto se requieren trabajar las exigencias de los textos en relación con 
intenciones comunicativas específicas, estas áreas constituyen contextos apropiados para 
leer diferentes textos de diversas maneras (intensiva, extensiva, exploratoria, puntual, 
selectiva,…), así como, para emprender procesos de escritura asumiendo que, al escribir, 
aprendemos de lo que escribimos pues la escritura es un instrumento para transformar el 
conocimiento (Tolchinsky y Simón, 2001). La perspectiva de la transversalidad del lenguaje 
en todas las áreas curriculares, incluso las no lingüísticas, aporta estrategias 
metodológicas a todas estas situaciones. Ahora bien, esta perspectiva no significa, ni 
mucho menos, inventar situaciones extraordinarias para que los alumnos y las alumnas 
lean y escriban en las diversas asignaturas sino, por el contrario, requiere considerar las 
prácticas discursivas que implica cada temática y disciplina afín para transformarlas, de 
aprendizajes obvios y ocultos, a objetos de reflexión e importantes en sí mismos. De forma 
subsidiaria, la perspectiva socio-cognitiva considera que el desarrollo de competencias 
está íntimamente relacionado con prácticas de aprendizaje que generen autorregulación, 
entendiendo por tal el estilo metacognitivo más importante cuyo uso asegura, en quien 
aprende, el logro de las metas que se ha propuesto pues, a partir de éstas, va a orientar 
el propio aprendizaje de manera intencional y sistemática, superando dificultades 
contextuales así como las propias discrepancias que le van surgiendo entre lo esperado, 
lo planificado y lo que realmente ocurre.  
Atentos a estos planteamientos, se considera que, formar al alumando como estudiante, 
resulta una condición necesaria para democratizar el acceso al conocimiento y lograr que 
todos culminen con éxito la escolaridad obligatoria y continúen aprendiendo más allá de 
ella. Ahora bien, podríamos vislumbrar que, mientras la diversidad no sea considerada un 
hecho colectivo, este acceso puede estar vedado para el alumnado que, por su diversidad 
sea considerado un infiltrado en el sistema de enseñanza y, por tanto, esté más preparado 
para el fracaso escolar que para el desarrollo de expectativas académicas de futuro.  
 
Teniendo en cuenta que la incorporación de prácticas inclusivas ha experimentado 
distintos recorridos aún en el contexto de un mismo centro, se observa que las 
contradicciones relacionadas con decidir si se está ante un problema o ante una expresión 
de la diversidad provocan grietas y fisuras en las relaciones profesionales, con las 
consecuentes tensiones y conflictos que, obviamente, también se expresan en los 
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procesos de formación del profesorado. Durante las últimas décadas, el desarrollo de 
estos procesos ha permitido que los docentes comiencen a revisar sus prácticas de 
enseñanza desplazando la mirada de quien aprende para centrarla en quien enseña, 
desde donde se revisaron concepciones de enseñanza, aprendizaje, sujeto que aprende y 
que enseña, evaluación... Evidentemente, esto ha requerido organizar prácticas que 
superasen la información sin más pues ya nadie podría demostrar que, a más saber y a 
más formación docente, hay más y mejores soluciones. Por ello se considera que sus 
escenarios pueden servir de plataforma para indagar, desde la incertidumbre y la tensión, 
caminos que posibiliten que todo el alumnado pueda construir una imagen de estudiante 
que devuelva satisfacción. ¿Cómo encarar esta tarea? Pareciera que se trata de un 
planteamiento que requiere revisar y reinterpretar las categorías de la agenda clásica de 
la formación permanente para que, desde un marco teórico coherente con las nuevas 
corrientes de investigación educativa -especialmente el enfoque socio-cognitivo, el 
aprendizaje cooperativo y la inclusión educativa-, se organicen procesos formativos 
guiados por paradigmas que se adapten a soportar, explicar y encausar este tipo de 
situaciones y que, al mismo tiempo, inviten a preguntarse por los nuevos modos de hacer 
escuela. 
 
Para abordar este desafío, ya ha quedado demostrada la insuficiencia de la perspectiva 
funcionalista -cuyo objetivo es el control y la eficiencia en los resultados- para aportar 
alternativas en este contexto de incertidumbre. Por su parte, la crítica a este tecnicismo y 
a su consecuente planificación por objetivos dio lugar a planteamientos de formación 
centrados en la reflexión y en la toma de decisiones por parte del docente, ubicándolo a 
éste como investigador (Stenhouse, 1984) o como profesional reflexivo (Schön, 1992). 
Estas perspectivas permitieron superar la visión de una pedagogía pragmática que 
visualiza al docente como mero ejecutor de programas, lo cual anula el sentido de su 
práctica profesional y su dimensión intelectual. Este giro hacia la mirada del investigador 
y/o del profesional reflexivo, ha permitido que el docente tenga la oportunidad de ser 
más activo en el ámbito de las acciones de sus alumnos.  
Hoy se entiende que los planteamientos teóricos que tienen sentido e interés en los 
escenarios de la formación permanente del profesorado son los que surgen de los 
problemas registrados en el campo de la práctica y la gestión de proyectos educativos 
compartidos -tanto en el proceso de concreción curricular como en el de la transposición 
didáctica en el aula- pues en esos contextos el docente, comunicándose con los demás 
integrantes de su equipo, puede tomar conciencia de aquello que organiza en los procesos 
de enseñanza, así como, identificar si tiene, o no, razones y argumentos para hacerlo de 
ese modo y no de otro. Es decir, como la comunicación entre múltiples actores permite 
construir acuerdos en torno a los grandes objetivos de los proyectos que se gestionan, se 
entiende que la formación ofrece escenarios para que los equipos discutan y realicen 
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acuerdos para operar en forma conjunta por un modelo de escuela inclusiva a la altura de 
los tiempos actuales.  
De esta manera, se pone énfasis en la posibilidad de construir prácticas inclusivas como 
producto de conversaciones y de interacciones sociales con diferentes actores, lo que se 
traduce en una red de compromisos en acción. Esta propuesta, de acuerdo con la lógica 
del interaccionismo socio-discursivo (Bronckart, 1998, 2002), señala el lugar privilegiado 
de las mediaciones sociales y las intervenciones formativas explícitas en el desarrollo 
específicamente humano: los enunciados tienen como frontera la presencia del otro pues, 
sin el otro, éstos no existirían como acción humana con un sentido determinado y una 
finalidad (Bajtín, 1992). Podríamos acordar, entonces, que la formación permanente tiene 
competencia para gestionar una estructura comunicativa en red que contenga actos de 
habla como anticipo de las acciones. Recordemos que, según Searle (1980), los actos de 
habla son unidades mínimas de la comunicación lingüística y encierran la idea de que “se 
hacen cosas con el lenguaje”: constituyen emisiones de realizaciones que tienen fuerza 
ilocucionaria, o sea poder para generar las relaciones interpersonales y las acciones 
pretendidas por el hablante/planificador. Es decir, constituyen actos de habla acciones 
tales como declarar, pedir, mandar, juzgar, etcétera. En todo caso, el lenguaje -como 
sistema puesto en funcionamiento mediante el habla- es una capacidad humana 
desarrollada que se plasma en acciones relacionales (acciones verbales) y producidas en 
contextos específicos (Bronckart, 2004). Ya Vygotski (1996) nos había dado la pista de esta 
relación señalando que el pensamiento implica un desarrollo del lenguaje y que, al 
hacerlo, se están desarrollando las estructuras cognitivas: los procesos de pensamiento y 
lenguaje -diferentes entre sí por su naturaleza- tienen relación muy estrecha a través del 
lenguaje interior (internalización que hacemos de los enunciados de los otros), que luego 
externalizamos en lenguaje verbal desplegado. 
 
Evidentemente, a través del uso de la lengua conocemos y nos relacionamos con el 
exterior para establecer relaciones entre objetos o sucesos: a través de los signos 
lingüísticos (Saussure, 1986) se construyen enunciados verbales que, orales o escritos, son 
productos concretos y singulares propios de una praxis humana particular (Bajtin, 1992). 
Dicho de otro modo, razonamos porque pensamos en palabras, en predicativos: pensar, 
organizar el pensamiento y establecer relaciones entre los objetos y los sucesos 
conocidos, así como, conocer nuevos objetos y hechos, implica realizar acciones verbales 
(usar la lengua) y aumentar el dominio conceptual y lingüístico de los hablantes. Por ello, 
la formulación de instrucciones y otras indicaciones escolares -en tanto textos de 
instrucción orales y escritos- requiere tener en cuenta el proceso de internalización de las 
acciones externas (Vygotski, 1996) y poder definir qué es lo que queremos que los niños 
internalicen con la realización de determinada actividad específica. De esta manera, estos 
tipos de textos plantean la relación entre la tarea y el objeto de enseñanza, y permiten 
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1.3. Justificación de la investigación  
 
En el contexto que se define en el apartado anterior, este trabajo, siguiendo los aportes 
de Bronckart (2004, 2007), fija la atención en la actividad verbal que se genera en la 
dinámica del aula (es decir, en las producciones verbales -textos orales y escritos- que 
intercambiamos en contextos específicos con la finalidad de buscar un efecto 
determinado en el destinatario de la enunciación), en conocer si realmente estamos 
propiciando en nuestro alumnado el desarrollo de las competencias que pretendemos. 
Asimismo, en evaluar nuestras producciones verbales para revisarlas en relación con qué 
y cómo hemos enunciado las distintas indicaciones de trabajo (instrucciones, consignas, 
pautas, etc.): “Con estas propuestas que estoy indicando… ¿qué es lo que estoy 
enseñando?, ¿cómo lo estoy haciendo?, ¿para qué estoy enunciando determinadas 
indicaciones/propuestas?”. Podemos analizar qué operaciones cognitivas está 
internalizando el alumnado mientras realiza las acciones externas que le proponen 
determinadas indicaciones/propuestas, así como, observar cómo lo hace cada uno de 
ellos atendiendo a las características de su propia diversidad. Y, por último, en analizar si 
nuestras producciones verbales facilitan el acceso al objeto de conocimiento de un 
alumnado en situación de riesgo social. 
Utilizadas en todas las áreas de conocimiento curricular, las instrucciones de trabajo 
escolar o consignas suelen conformar un aspecto problemático en los procesos de 
aprendizaje tanto en su formulación por parte del profesorado como en su comprensión 
por parte del alumnado. Analizar el alcance de esta situación en los procesos de formación 
del profesorado -de cara a superarla para intentar que disminuyan los problemas de 
aprendizaje que conducen a un potencial fracaso escolar- requiere identificar que las 
instrucciones de trabajo escolar, por un lado, no suelen ser consideradas, en sí mismas, 
un texto, dado su carácter instrumental y su naturaleza breve; y, por otro, que en las 
mismas se identifican todas los planos propios de un tipo textual determinado morfo-
sintáctico, lexical, textual, pragmático y discursivo (Giammateo, Albano & Basualdo, 
2005).  
En relación con el primer punto, cabe observar que, si se desconocen los factores 
textuales que entran en juego cuando el alumnado se enfrenta a comprender una 
instrucción o consigna de trabajo escolar, no se identifican en este campo algunas 
condiciones que pueden mejorar la comprensión del conocimiento y su utilización en la 
resolución de diferentes problemáticas.  
Atendiendo al segundo punto, cabe señalar la necesidad de entender las tipologías 
textuales (van Dijk, 1980) identificadas como instrucciones de trabajo en el contexto de 
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las acciones socio-discursivas que acontecen en el aula. Asimismo, observando la 
proyección de esta perspectiva en el campo de la atención a la diversidad del alumnado, 
cobra importancia su relación con el desarrollo de competencias profesionales durante 
los procesos de formación inicial y permanente del profesorado. Por su parte, Riestra 
(2009) se interesa por enfocar y conocer la elaboración de las consignas en el campo de 
la lingüística por parte de los docentes. Es decir, desde quienes las producen, entendiendo 
que el espacio de la consigna permite analizar cómo se organiza el andamiaje del 
pensamiento a través de las acciones del lenguaje y del metalenguaje que vehiculizan 
contenidos de enseñanza de la lengua. La autora, reconociendo la característica dialógica 
del lenguaje humano, señala que, en la elaboración de las consignas, el diálogo se produce 
en dos situaciones: a) en la planificación como comunicación diferida (pensada y actuada 
para un sujeto genérico); y b) en la ejecución como realización comunicativa (acción de 
lenguaje con una intencionalidad predeterminada). Por su parte, Zakhartchouk (1999) 
aborda, desde un enfoque pedagógico, la relación de las formas -intenciones de las 
consignas como objeto de lectura de los alumnos- entendiendo que el valor de las 
consignas se enseña. Es decir, considera que la comprensión de consignas es una 
capacidad metodológica que debe ser aprendida por el alumno, una operación intelectual 
en la que se descompone una tarea. Atribuye a las instrucciones o consignas las 
finalidades de verificación que el alumnado haya comprendido, retenido y asimilado 
conocimientos. Estos textos se clasifican, según esta perspectiva, en tres tipos diferentes, 
a saber: 1) evaluativo-diagnósticas; 2) formativas) y 3) sumativas.  
 
Una incursión en el campo del desarrollo de competencias socio-discursivas del docente 
permite focalizar la importancia de atender al aspecto pragmático y contextual de los 
textos identificados como instrucciones de trabajo pues, si bien el lenguaje tiene una 
capacidad universal y la lengua es un hecho social y colectivo, ambos no son de hecho 
accesibles a la observación más que bajo manifestaciones individuales. Ciertamente, no 
estamos nunca frente al lenguaje en su generalidad sino frente a actos de habla/actos de 
discurso, es decir frente a sucesos lingüísticos siempre singulares y siempre 
caracterizables por las condiciones particulares de su emisión. La lengua se presenta en 
estos actos como un hecho individualizado. Estos sucesos son mensajes lingüísticos 
siempre singulares (Bouza Álvarez, 2001). Por consiguiente, el conocimiento del discurso 
dentro de cada campo de especialidad no implica solamente la adquisición y dominio del 
sistema lingüístico, sino que también hay que tener en cuenta una dimensión pragmática, 
cuyo objetivo será la adquisición y puesta en práctica de formas precisas de 
comportamiento comunicativo en campos específicos. Este análisis, a pesar de su íntima 
relación con la enseñanza en las respectivas zonas de desarrollo de un alumnado diverso, 
no está sujeto a un estudio sistemático, como objeto de reflexión para el desarrollo 
profesional, durante los procesos de formación inicial y permanente del profesorado. 
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En síntesis, atendiendo al planteamiento de Vygotski (1996) respecto a que la capacidad 
humana de desarrollar procesos psicológicos superiores a partir de la actividad 
interpersonal, se considera necesario analizar las prácticas sociales de lectura y escritura 
desarrolladas en las aulas de educación primaria con población en situación de riesgo 
social. Para ello, se relaciona, por un lado, las actividades externas que proponemos a 
nuestro alumnado a través de los textos que enunciamos y, por otro, la internalización 
cognitiva que dicho alumnado tiene la posibilidad de realizar a partir de llevar a cabo 
dichas propuestas. En el caso que nos ocupa, se hace hincapié en la conveniencia de 
analizar la actividad socio-discursiva que se genera en el aula -fundamentalmente, a 
través de las indicaciones, instrucciones, consignas, pautas, etc. para indicar y guiar a los 
alumnos, atendiendo a sus respectivas zonas de desarrollo real y próximo, durante las 
tareas, las actividades y los ejercicios escolares- con la intención de comprender las 
relaciones que se establecen entre las actividades externas que  proponen dichos 
enunciados y la posibilidad de alcanzar, o no, las metas de aprendizaje que se pretende 
enseñar. Este análisis permite vislumbrar que las acciones verbales que organizan los 
docentes para alcanzar determinados fines curriculares tendrían capacidad para 
potenciar (también para trabar, sin pretenderlo) las expectativas académicas de un 
alumnado que muestra carencias sociales entendidas en un sentido amplio (González y 
Guinat, 2011), cuestión que genera la necesidad de investigar qué tipo de aprendizajes 
construyen y habilitan determinadas situaciones socio-interactivas.  
 
 
1.4. Delimitación del objeto de conocimiento   
 
Dado que cualquier recorte de la realidad educativa (en tanto realidad social) es complejo, 
dinámico y cambiante, se considera que explicarlo, comprenderlo y transformarlo 
requiere una forma de mirar situada que asuma la perspectiva histórica y emergente de 
dicho recorte social. En este sentido, este estudio de tesis entiende las 
instrucciones/consignas de tareas/actividades/ejercicios como textos elaborados para 
dialogar con el alumnado (muchas veces, casi a distancia por estar necesariamente 
escritos para permitir reflexionar sobre la tarea propuesta) o para realizar intercambios 
coherentes entre distintos interlocutores (dos, como mínimo). De modo que, dado que 
estos textos están dirigidos al alumnado, se requiere que quienes los producen – 
principalmente, los docentes- piensen en cómo decirles a sus destinatarios -el alumnado- 
que hagan algo para aprender… Por ello, un solo texto-consigna moviliza la producción de 
tantos otros textos diversos, en los que cada alumno realizará operaciones y acciones 
mentales según su desarrollo de pensamiento y lenguaje lo hagan posible. En 
consecuencia, la construcción de estos textos requiere un nivel de precisión y elaboración 
complejo y delicado. Podríamos entender estos textos, entonces, como un andamio en la 
realización de acciones mentales (la mediación entre lo que se piensa y lo que se dice) 
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situándonos en el espacio de recepción del alumnado. Este espacio de recepción puede 
ser: 
 
a) un problema a resolver; 
b) el trayecto de elaboración mental que permite apropiarse, de una u otra manera, 
de determinadas capacidades discursivas;  
c) las diferentes explicaciones que producen unos u otros anclajes como 
representaciones o creencias sociales; 
d) etcétera. 
 
Por tanto, el presente estudio sitúa su objeto de estudio en el cruce disciplinar interactivo 
y dinámico -constituido entre las ciencias de la educación y las del lenguaje- en el que se 
asientan las acciones verbales a través de distintos textos orales y escritos, generadas en 
el contexto del aula con la intención de que el alumnado desarrolle el curriculum, al 
tiempo que, sus competencias básicas, especialmente la de comunicación lingüística 
(atendiendo a su papel transversal en nuestras respectivas vidas y, dentro de ello, en los 
aprendizajes de todas las áreas curriculares). Evidentemente, distintos actores participan 
en estas acciones verbales, contextualizados en situaciones específicas y complejas, 
cruzadas por una amplia variedad de sucesos, historias, emociones, etc. Prioritariamente, 
interesa caracterizar los procesos, los significados, las narrativas, la diversidad, etc. que se 
expresa en estos contextos con la intención de comprender el desarrollo de las 
competencias básicas por parte del alumnado y profesionales, del docente. El contexto 
de investigación se ubica en las aulas de educación primaria, específicamente, en aquellas 
insertas en contextos sociales difíciles. 
 
 
1.5. Posicionamiento epistemológico de la investigadora respecto al objeto 
de conocimiento 
 
Cada enfoque o perspectiva epistemológica constituye una mirada propia y característica 
sobre los diversos fenómenos, cuestión que permite descubrir y comprender los puntos 
esenciales del problema que se aborda. Dentro de la variedad de enfoques, cada uno de 
ellos aporta alternativas propias de articulación, respuesta, reacción y posicionamiento 
que posibilitan comprender conceptos y contextualizar fenómenos y redes de interacción 
involucrados en la intervención. De cara a una investigación, el enfoque guía, orienta y 
sustenta el diseño de intervención, y articula la producción teórica, metodológica y 
práctica. Por ello, las formas de investigar en el campo social se inspiran en las 
concepciones que sobre la realidad y las formas de conocerla aportan los investigadores; 
es decir, los enfoques epistemológicos que éstos asumen se relacionan con su forma de 
mirar la realidad para ubicar y caracterizar el conocimiento.    
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Consecuentemente, cada uno de los enfoques o perspectivas epistemológicas da 
posibilidades específicas para visualizar y hacer explícitas las intencionalidades de quienes 
pretenden construir conocimiento a través de distintos procesos de investigación. En este 
marco, se observa que cada enfoque se armoniza con una variedad de métodos, técnicas 
e instrumentos de investigación. La estrategia de la oposición entre los enfoques 
cuantitativos y cualitativos ha dado paso a la integración dialógica entre ambos. Tan sólo 
la perspectiva investigadora por la que se opte, permite definir, y al mismo tiempo limitar, 
el nivel de realidad con el cual se trabaja, lo que implica la posibilidad de elegir planos 
diversos, que no excluyentes, de la realidad a investigar. En todo caso, se trata de saber 
en qué punto se está y a dónde se pretende llegar; si se quiere cualificar o cuantificar un 
proceso social, o si se quiere hacer ambas cosas a la vez. Esto indica, a su vez, que no cabe 
adjudicar la pertinencia o la insuficiencia de un método al método en sí, sino a su 
adecuación, o no, al contexto en que se usa y a su relación con el problema y el propósito 
que guía el estudio. Resulta imprescindible, por tanto, mantener una reflexión que actúe 
de vigilancia epistemológica para establecer si la forma en que se investiga es pertinente 
tanto con la problemática identificada por los investigadores como con los objetivos 
propuestos para el desarrollo del estudio.  
 
Atendiendo a que los objetivos de este estudio de tesis se centran en la comprensión 
situada, pertinente y significativa de las prácticas sociales de lectura y escritura incluidas 
en el objeto de estudio, se pretende construir un conocimiento que dé cuenta de las 
comprensiones de los hechos desde el mundo intersubjetivo de sus protagonistas, los 
motivos y los fines de los actores y las acciones sociales, antes que desde modelos 
externos (Weber, 1964). En todo caso, se reivindica lo subjetivo –la subjetividad y la 
intersubjetividad-, lo perceptivo, lo particular, lo cotidiano como factores esenciales en la 
comprensión de los hechos sociales. Por tanto, atendiendo a estas exigencias 
epistemológicas, se asume que el enfoque hermenéutico-comprensivo aporta un marco 
apropiado para el análisis de los diversos planos de dichas prácticas desde el paradigma 
del observador implicado. Es decir, lo que observa el observador, por el solo hecho de 
observarlo desde una perspectiva y no desde otra, toma una determinada forma. Se 
asume, entonces, el principio de incertidumbre, imprescindible para evitar la 
configuración de verdades artificiales.  
 
La idea de partida de este estudio, enmarcado en el diseño de investigación señalado y 
que será explicitado a lo largo de los siguientes capítulos, considera que el contexto social 
en el que se ven inmersos los alumnos no condiciona, por sí mismo, la posibilidad de 
desarrollar competencias en general y, específicamente, la competencia en 
comunicación lingüística posibilitadora –entre otras- de su acreditación académica.  
En los primeros apartados de este capítulo se analizan, fundamentalmente, dos ideas 
prioritarias extraídas de la revisión documental y empírica en el campo de la pedagogía, 
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la psicología, la sociología, la lingüística, etc., y que vienen a afianzar el punto de partida 
de este estudio. Por una parte, la necesidad de analizar el peso que el trabajo planificado 
en las aulas por parte de los docentes tiene en la esperanza de vida académica del 
alumnado, tomando uno de los indicadores analizados por el “Sistema estatal de 
indicadores”, Ministerio de Educación de España, edición 2011. Este indicador viene a 
reforzar una de las aportaciones dadas en el Informe McKinsey (2010) cuando señala que 
mejorar el sistema educativo tiene una relación directa con el enriquecimiento de las 
experiencias de aprendizaje en las aulas. Evidentemente, parece necesario centrar la 
mirada en el tipo de interacciones que se desarrollan en las aulas y en qué medida 
permiten la inclusión de todos los alumnos, independientemente de sus características 
personales y/o sociales. En este punto toma gran importancia el papel del lenguaje en 
este proceso (avanzando a la segunda de las ideas prioritarias a las que aludíamos), dado 
que, como herramienta cultural mediadora de los procesos de enseñanza-aprendizaje y 
dado su carácter trasversal a todas las áreas, tienen vital importancia las propuestas 
interactivas -lenguaje como acción e interacción (Bronckart, 1996)- que se desarrollen en 
las aulas. Para ello, se hace necesario buscar en el día a día de la escuela manifestaciones 
individuales centradas en las prácticas sociales de lectura y escritura y en los actos de 
habla, analizando su relación con las operaciones mentales que provocan en el 
alumnado. 
 
Por todo ello, parece que analizar las posibilidades y/o dificultades del alumnado de 
educación primaria para lograr su acreditación académica exclusivamente desde las 
características de su entorno social –sin tener en cuenta el aula y las situaciones de 
enseñanza-aprendizaje que se desarrollan en ella- parece un recorte que no ayuda a 
comprender toda la complejidad de esta realidad. 
  
 
1.6. Propósitos que guían el estudio: ideas orientativas e hipótesis 
contextuales 
 
El punto de partida de este estudio de tesis, acorde a lo explicitado en el apartado 
anterior, está apoyado en la idea de que las características sociales en las que el alumnado 
se ve inmerso no determinan, por sí mismas, su potencial fracaso escolar. Existen casos 
de niños que, aun proviniendo de contextos sociales y familiares muy desestructurados, 
pueden llegar a una acreditación académica básica -e incluso continuar con estudios 
superiores- siendo miembro activo de la sociedad. Parece evidente que los centros 
educativos y las experiencias de enseñanza-aprendizaje que se articulan en las aulas, 
tienen un gran “poder” en el devenir académico de los alumnos, independientemente de 
las características de los mismos. Se hace necesario, por tanto, buscar evidencias en aulas 
de educación primaria cuyos docentes desarrollen propuestas didácticas (centrando el 
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análisis de las interacciones verbales y su relación con el desarrollo de la competencia 
en comunicación lingüística) que no estén determinadas previamente por las 
características socio-ambientales en el que el centro está inscrito o de las propias 
familias del alumnado. Es decir, propuestas en cuyo imaginario no actúen algunas 
consideraciones inhibidoras de procesos de inclusión educativa, ejemplificadas en 
comentarios del tipo “con estas familias no se puede hacer nada”, “pobres chicos, me dan 
pena pero…qué voy a hacer yo desde el aula”, “si falta mucho a clase, cuando viene,… que 
voy a hacer”, “en dos días estarán trabajando en cualquier cosa, para qué les voy a 
explicar…”, y un largo etcétera. 
 
 
1.7. Precisión de objetivos y finalidades del estudio: ¿Qué se pretende indagar 
o conocer sistemáticamente?  
 
Dado que interesa conocer las formas en que se relacionan los distintos componentes que 
se integran en torno al objeto de estudio identificado, se pretende organizar una 
aproximación a este contexto con la intención de construir caminos de interpretación y 
de orientación de la acción, superando de esta manera la simple descripción de hechos, 
datos, cifras. Por tanto, se asume el abordaje de dos metas fundamentales: 
 
A. organizar procesos de indagación educativa centrados en el estudio de prácticas 
sociales de lectura y escritura que sirva de contexto para analizar las relaciones 
que se puedan establecer entre las instrucciones o consignas de trabajo 
(indicaciones, propuestas, etc.) dadas por el profesorado y las posibilidades que 
las mismas ofrecen al alumnado para el desarrollo de sus competencias 
(habilidades, destrezas, aptitudes, actitudes, etc.) en el ámbito comunicativo; y  
B. elaborar una documentación narrativa de experiencias pedagógicas que 
reconstruya prácticas de interacción oral, de escritura y de lectura en las que el 
alumnado tenga buenas posibilidades para desarrollar, desde su propia 
diversidad (sobre todo en el caso de alumnado proveniente de situaciones de 
riesgo social), un bagaje de competencias básicas, prioritariamente la 
relacionada con la comunicación lingüística dado el peso y transversalidad que 
la misma tiene en el desarrollo curricular, tal como se comenta en apartados 
anteriores. 
 
Así, los objetivos de investigación que guían este estudio son: 
− Identificar centros de educación primaria que, por las características 
socioeconómicas y socioculturales de la población que escolarizan, precisan de un 
esfuerzo específico para potenciar los aprendizajes de su alumnado.  
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− Seleccionar, de dichos centros, aulas de primer ciclo de educación primaria ya que, 
por tratarse de un periodo fundamental para la apropiación del lenguaje escrito, 
interesan al objeto específico de este estudio. 
− Realizar un seguimiento longitudinal en el que, a lo largo de cuatro cursos 
escolares, se analicen un número determinado de estas aulas. 
− Analizar interacciones socio-discursivas que potencien en el alumnado un 
pensamiento autónomo que, a su vez, afiance el desarrollo de competencias, 
fundamentalmente, las de tipo comunicativo. 
− Documentar interacciones discursivas que se generan en la dinámica del aula a 
partir de determinadas consignas e indicaciones de trabajo que tengan por 
objetivo el aprendizaje del lenguaje escrito. 
− Identificar actividades verbales en el contexto de estas aulas que dinamizan el 
aprendizaje del alumnado.  
− Caracterizar las acciones verbales que se generan en torno a las instrucciones o 
consignas escolares -como textos de instrucciones orales y escritos en todas las 
áreas curriculares, en tanto actos de habla producidos para provocar 
determinados efectos en la mente del otro a través de un proceso de elaboración. 
− Comprender las interrelaciones que se establecen entre las propuestas de lectura 
y escritura planificadas por el docente de estas aulas y el desarrollo de las 
competencias básicas, específicamente, la relacionada con la comunicación 
lingüística. 
− Indagar las posibilidades que ofrecen las dinámicas de aula para propiciar un 
ambiente alfabetizador en alumnado preveniente de familias no académicas8. 
− Relacionar las posibilidades para desarrollar competencias básicas en el alumnado 
en aquellas aulas donde el profesorado cree en las posibilidades de los alumnos 
independientemente del contexto social en el que se encuentre, entendiendo, 
además, que el aprendizaje de los niños es un proceso a largo plazo. 
− Analizar la influencia de propuestas metodológicas que potencien el desarrollo de 
comportamientos autónomos en los alumnos y el desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística. 
                                                          
8 Se retoma la clasificación de familias académicas y no académicas analizada en el apartado 1.1.2. 
Formulación del problema desde el punto de vista empírico, y aportadas por Elboj, Espanya, Flecha, 
Imbernon, Puigdellívol y Valls (1998). 
Las familias no académicas se definen por estar incluidas en un contexto cultural diferente al presente en 
las escuelas, es decir, no poseen, como las primeras, recursos educativos similares a los empleados en los 
centros escolares (libros, ordenadores), no desarrollan conversaciones académicas y no despiertan cierta 
motivación hacia los conocimientos analizados en las aulas. Estos niños, según estos autores, son candidatos 
a ser socialmente excluidos sufriendo un potencial fracaso escolar y social.  
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− Elaborar una documentación narrativa que recoja experiencias que reconstruya 
prácticas de lenguaje en las que la diversidad del alumnado tenga posibilidades 
para desarrollar su competencia en comunicación lingüística. 
− Generar un conocimiento emergente de la práctica que pueda incluirse en la 
riqueza  cognoscente  que la comunidad didáctica ha construido al respecto. 
− Construir saber didáctico (conocimiento integrado a la práctica) emergente de la 
intersección de dos conocimientos locales9 en torno a las prácticas de lectura y de 
escritura, y el desarrollo de competencias en comunicación lingüística en ámbito 
escolar: uno, el saber docente (emergente del quehacer cotidiano de la práctica 
docente y, por ende, integrado a distintos saberes y quehaceres de la enseñanza, 
así como, relacionado con biografías particulares y matrices de formación 
docente) y otro, el saber académico pedagógico (de tendencia prescriptivo 
atendiendo a distintas fuentes bibliográficas y experienciales; discusiones 
académicas; contribuciones de distintas disciplinas; etc.).  
 
                                                          
9 Conocimiento local es un término asumido por Clifford Geertz (1983; 2000) para aludir al carácter local de 































en torno al objeto de 
estudio, a la 








Población infantil en situación de riesgo social: su proyección en los procesos de acceso a 




Capítulo 2. Población infantil en situación de riesgo social: su proyección en los procesos 




2.2. El acceso a la cultura escrita de la población infantil considerada en 
situación de riesgo social: una mirada desde el ámbito familiar  
2.3. El acceso a la cultura escrita de la población infantil considerada en 
situación de riesgo social: una mirada desde el ámbito escolar 
 
 
Capítulo 3. La cultura letrada en el marco de la sociedad actual   
 
3.1 Introducción 
3.2. Lenguaje: objeto de conocimiento complejo 
3.2.1. Perspectivas de estudio centradas en los procesos de 
comprensión y producción del lenguaje 
3.2.1.1. Enfoques estructurales 
3.2.1.2. Corrientes generativas 
3.2.1.3. Corriente pragmática 
3.2.1.4. Otras teorías lingüísticas 
3.2.1.5. El interaccionismo socio-discursivo: la teoría de Bronckart 
 
3.2.2. Lenguaje oral y lenguaje escrito: semejanzas y diferencias. 
 
3.3. Hablar, escuchar, escribir y leer…usar la palabra 
3.3.1. Textos/discursos como instrumentos de comunicación: los actos 
de habla 
3.3.2. Actos de habla: su finalidad acorde al contexto comunicativo en 
el que se producen 
  3.3.2.1. Las funciones del lenguaje 
3.3.2.2. Leer y escribir textos: una síntesis entre tramas y tipos de 
discursos. 
3.3.2.3. Dimensiones y niveles textuales 
 
Capítulo 4. Procesos de aprendizaje del lenguaje escrito como contenido fundamental 








4.2 Perspectivas psicológicas y lingüísticas relacionadas con el aprendizaje inicial 
del sistema de escritura 
4.2.1 Teorías heredadas del conductismo y el empirismo 
4.2.2 Teoría cognitiva 
4.2.3 Teorías de la psicogénesis 
 Constructivismo psicogenético operacional 
 Constructivismo histórico cultural 
 
4.3. Modelos de producción escrita 
4.3.1 Modelos de producto 
4.3.2 Modelos de redacción en etapas 
4.3.3 Modelos de proceso 
4.3.4 Modelos contextuales o ecológicos 
4.3.5 Modelos didácticos 
4.3.6 Enfoques alternativos en el estudio de la composición escrita 
 
 
Capítulo 5. La mediación docente y el uso de la lectura y la escritura: su incidencia en la 




5.2. De la alfabetización a la literacidad: un concepto en evolución a la altura 
de los tiempos 
 
5.3.  Perspectivas metodológicas y el uso de la lectura y la escritura en los 
procesos de alfabetización inicial. 
5.3.1. Enfoques explicativos de la enseñanza de la lectura y la escritura 
5.3.2. Aproximaciones metodológicas en los procesos de alfabetización 
inicial 
5.3.2.1. Enfoque comunicativo   
 
5.4 Consignas como textos que guían el uso de la cultura escrita en ámbito 
escolar. 
5.4.1. Consigna como texto instruccional 
5.4.2. Las consignas en el ámbito escolar como posibilitadoras de 
operaciones mentales en el alumnado 
5.4.3. Las consignas como orientadoras de los procesos de lectura y 
escritura 
CAPÍTULO 2 
Población infantil en situación de riesgo social: su proyección en los procesos de acceso a 
la cultura escrita y en el desarrollo de su competencia en comunicación lingüístical 
 
[43] 
5.4.4. Tipos de consignas 
 
5.5. Intervención docente y desarrollo de competencias.  
5.5.1. Las destrezas básicas en la educación: propuesta europea 
5.5.2. Desde las destrezas hasta las competencias 
5.5.3. Los ocho dominios de las competencias 
5.5.3.1. Saber, saber hacer, saber ser y saber aprender: indicadores y 
destrezas 
5.5.4. La competencia en comunicación lingüística 
5.5.4.1. Las competencias lingüísticas  
5.5.4.2. Las competencias sociolingüísticas  
5.5.4.3. Las competencias pragmáticas  
5.5.4.4. Siete destrezas en la competencia en comunicación lingüística 
5.5.5. Estrategias metodológicas y evaluativas para el desarrollo 
competencial del alumnado de Educación Primaria 
 
5.6. La contribución de los aprendizajes lectores y escritores a la promoción 
escolar: la perspectiva desde la resiliencia 
5.6.1. Acercamiento al término resiliencia 
5.6.1.1. La resiliencia como proceso 
5.6.1.2. Factores de riesgo y factores protectores 








Población infantil en situación de riesgo social: su proyección en los procesos de acceso 





El objeto del presente estudio de tesis se centra en interpretar las posibilidades de acceso 
a la cultura escrita que puede ofrecer el contexto escolar a la población infantil que se 
socializa en ámbitos familiares considerados de riesgo para el aprendizaje, atendiendo a 
las pocas posibilidades alfabetizadoras que los mismos ofrecen. Este trabajo se aleja de 
una perspectiva determinista al respecto, entendiendo que las dificultades en dicho 
acceso no se derivan, en exclusivo, de la pertenencia de los menores a entornos familiares 
con marcadas limitaciones para cubrir las necesidades básicas de sus miembros 
(alimentación, vivienda,…) sino que, también tiene un papel fundamental en el mismo el 
entorno escolar cuando no ofrece, de forma constante y sostenida, la participación en 
prácticas sociales de lectura y de escritura10.  
Chauveau (2007) afirma a este respecto que “no hay fatalidad –o determinismo- para el 
fracaso en lectura en los niños que viven en medios llamados desfavorecidos no lectores. 
Cuando la acción pedagógica es de calidad, y es a la vez, densa, intensa y abierta (plural), 
puede llegar a tener éxito en lectura-escritura en casi todos los niños frágiles” (p. 27). En 
esta misma línea, centrada en entender que las circunstancias socio-familiares de la 
primera infancia no determinan, por si mismas, las posibilidades para el desarrollo de 
capacidades de los niños, Cunha & Heckman (2010) afirman que en la literatura actual 
sobre el tema “una gran variedad estudios de intervención indican que las brechas de 
capacidad presentes en niños de diferentes grupos socioeconómicos se pueden reducir si 
la mediación se realiza desde edades tempranas” (p. 1). 
Se asume, por tanto, que la situación de “riesgo social” no constituye un constructo en sí 
mismo sino que, refleja la interacción de distintas circunstancias socializadoras de índole 
                                                          
10 Evaluaciones internacionales a este respecto (por ejemplo; PIRLS, 2011 –Estudio internacional del 
progreso de la comprensión lectora (OCDE) entre otras; toman como variables de análisis para identificar el 
rendimiento académico del alumnado que finaliza 4º de Educación Primaria (siguiendo con este mismo 
ejemplo), cuestiones relacionadas con el nivel de estudios de los padres o la cantidad de libros presentes 
en el ámbito familiar, además del género o el mes de nacimiento. A este respecto son muchas las voces que 
critican modelos de evaluación que incorporan variables de análisis acotadas. Así, en el documento 
publicado por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte del estado Español titulado “PIRLS - TIMSS 2011. 
Estudio Internacional de progreso en comprensión lectora, matemáticas y ciencias. Informe español. Análisis 
secundario”, distintos grupos de investigación realizan un análisis crítico de la prueba de evaluación PIRLS 
2011. Estos defienden la necesidad de incorporar otros elementos de análisis que incorporen la escuela 
teniendo en cuenta, por ejemplo, los tipos de prácticas desarrollados por los docentes en las aulas. Así, 
Saturnino Martínez y Claudia Córdoba (Universidad de La Laguna) afirman en este documento que “los 
métodos didácticos del profesorado que promueven el interés por la lectura y la exposición a diferentes 
tipos de textos también producen resultados positivos (p. 135). 
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familiar, escolar y/o cultural que constituyen factores proclives de generar el aislamiento 
social de los menores. Esta perspectiva interactiva de factores que puede derivar en 
situaciones de riesgo para el aprendizaje de la cultura escrita, se enmarca, según Lahire 
(2006), en el hecho de que “existe un millón de experiencias socializadoras que son 
heterogéneas y que, incluso, pueden ser contradictorias entre sí. (…) Somos el producto 
de disposiciones heterogéneas y muchas veces contradictorias” (p. 72). Desde esta 
representación social, el presente estudio se acerca al fenómeno de las experiencias 
escolares en los primeros años de escolaridad, y su conexión con el acceso a la cultura 
escrita, que vivencia un grupo de alumnado identificado con factores de riesgo social por 
su pertenecía a familias que no ofrecen entornos alfabetizadores.   
 
Esta investigación de corte didáctico se asienta en un análisis sociológico del “riesgo 
social” por considerarlo imprescindible para comprender la amplitud del término, 
teniendo en cuenta los cambios acaecidos en el contexto de sociedades postmodernas. 
Desde este planteamiento, se identifican términos que explican situaciones individuales 
y familiares caracterizadas por distintas dificultades y provocan riesgo social. Si bien los 
marcos teóricos y analíticos de este fenómeno se están construyendo y reconstruyendo 
en el campo de las Ciencias Sociales, y en particular la Sociología, se vislumbra cierto 
consenso (Marco, 2000; Mateo y Penalva, 2000; Brugué, Gomá y Subirats, 2002) en el uso 
de términos tales como “riesgo social”, “inadaptación social”, “exclusión”, 
“vulnerabilidad”, etc.; el concepto de riesgo social en Europa se considera el más 
aceptado. 
La consideración de riesgo se ha asociado, inicialmente, a características socio-
demográficas o contextuales (Busso, 2001) que señalaban a las “familias desfavorecidas” 
como un conjunto homogéneo de contextos familiares que supuestamente suponían una 
amenaza para la seguridad y el bienestar de los menores a su cargo. De hecho, 
históricamente, determinados grupos de poblaciones han sido considerados de alto 
riesgo para el desarrollo de los menores, entre ellos, las familias en situación de pobreza, 
las monoparentales, las encabezadas por madres adolescentes y, especialmente, las 
relacionadas con situaciones de exclusión social, así como las que han experimentado 
cualquier tipo de maltrato en el seno familiar (De Paul & Arruabarrena, 2001). 
 
Tras esta primera consideración, a partir de la década de los ochenta del siglo pasado 
comenzaron a modificarse sustancialmente tanto la forma de comprender a las familias 
en situación de riesgo psicosocial como la forma de trabajar con ellas, superando la 
mencionada limitada visión. Así empezó a reconocerse que la presencia de algunos 
indicadores socio-económicos o determinadas características estructurales no eran 
suficiente para comprender qué significa una familia en situación de riesgo. Aunque no 
cabe duda que bajo esta etiqueta puede encontrarse una gran variedad de situaciones 
familiares diferentes, dada la complejidad de los procesos que conducen al riesgo 
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psicosocial familiar. Rodrigo, Márquez, Martín & Byrne (2008) definen a estas familias en 
los siguientes términos:  
 
Aquellas [familias] en las que los responsables del cuidado, atención y educación del 
menor, por circunstancias personales y relacionales, así como por influencias adversas 
de su entorno, hacen dejación de sus funciones parentales o hacen un uso inadecuado 
de las mismas, comprometiendo o perjudicando el desarrollo personal y social del 
menor, pero sin alcanzar la gravedad que justifique una medida de amparo, en cuyo caso 
se considera pertinente la separación del menor de su familia. (p. 42). 
 
Sin embargo, esta caracterización sigue pareciendo limitada a tenor de los aportes 
señalados por Lahire (2006) en relación con la heterogeneidad y contradicción de las 
experiencias vitales. También las investigaciones epigenéticas de los últimos años 
vendrían a corroborar que la definición de “competencias adquiridas” no es sostenible 
(Cunha & Heckman, 2010), dado que las habilidades se producen, y la expresión genética 
se produce, por las condiciones ambientales (Rutter, 2006). 
 
Por tanto, en este espacio se opta por considerar los procesos de socialización desde una 
mirada compleja y heterogénea. Y, a partir de ellos, reconociendo que los procesos de 
exclusión educativa y social son complejos y responden a múltiples variables, es necesario 
asumir la necesidad de que la escuela otorgue una significación diferente a la vida de esta 
población infantil. Es decir, sin menoscabo del papel que juega el factor socioeconómico 
en el aprovechamiento escolar, resulta indispensable mirar hacia la escuela en la 
comprensión compleja de esta realidad de estudio ya que, en palabras de Hirsch (1996), 
“es deber de las escuelas el proveer a cada niño de los conocimientos y habilidades 
verbales requeridos para su progreso académico -independientemente de su condición 
familiar (p. 24)”.  
 
La escuela puede responder a un objetivo de equidad y aportar a un proceso de inclusión 
social desde su función específica, es decir, desde el interior mismo del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, particularmente desde el desarrollo de las competencias 
vinculadas con el acceso y dominio de la cultura escrita. 
 
A lo largo de este capítulo se realiza un acercamiento a esta perspectiva focalizando el 
análisis en las posibilidades de acceso a la cultura escrita que tiene la población infantil 
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2.2 El acceso a la cultura escrita de la población infantil considerada en 
situación de riesgo social: una mirada desde el ámbito familiar 
 
Durante las últimas tres décadas han sido muchos y variados los aportes generados por 
investigaciones centradas en el ámbito del acceso a la cultura escrita de la población 
infantil (Kenneth Goodman, en Estados Unidos; Frank Smith, en Canadá; Louise Rosenblat, 
desde el Teachers College de Columbia University, Nueva York; Emilia Ferreiro y 
colaboradores, desde América Latina; Mary Clay, desde Australia, y tantos otros) y, sobre 
todo, en las posibilidades de acceso a la misma de distintos sectores sociales. Por tanto, 
se opta por realizar un acercamiento a estos aportes con la intención de comprender, 
desde una perspectiva general, la construcción de lectores y escritores en el ámbito 
escolar y, de forma particular, en el caso de la población infantil cuyo ámbito familiar no 
le ofrece adecuadas condiciones alfabetizadoras. Se opta por abordar una 
retroalimentación entre estudios de diferentes campos de conocimiento (sociología, 
pedagogía, psicología, etc.), entendiendo que la misma refleja la complejidad que implica 
el acceso a la cultura escrita, tal como lo señalan las investigaciones que han aportado 
cambios conceptuales a este respecto (Castedo, 2010). 
Cabe señalar que los datos estadísticos dados en este campo hasta la década de los 
ochenta del siglo pasado, se han centrado en cuantificar el número de alumnos que 
abandonaban tempranamente los estudios, en coincidencia con el planteamiento 
asentado en el déficit para explicar las carencias en el aprendizaje del lenguaje, tal como 
se focaliza a continuación: 
 
 “(…) las dificultades y el fracaso escolar de los niños, especialmente de sectores 
desfavorecidos, se [explican] como consecuencia de carencias en el lenguaje, tanto en 
el léxico -deficiencias en el vocabulario- como en la sintaxis -utilización de estructuras 
gramaticales relativamente simples o incorrectas. Se supone que las deficiencias 
lingüísticas se traducen en dificultades cognitivas (en la formación de conceptos, modos 
de razonamiento, etc.), y que estas originan el fracaso escolar” (AAVV, 1983, p. 372; 
citado por Castedo, 2010, p. 22). 
 
Paralelamente, el estudio sobre el “fracaso escolar” tiene su reflejo, desde la perspectiva 
del déficit, en las investigaciones relacionadas con el “éxito escolar” de individuos que 
provienen de ámbitos sociales en situación de desventaja social y/o vulnerabilidad 
(Laacher, 1990; Terrail, 1990; Charlot, Bautier & Rochex, 1993; entre otras). Zerouloue 
(2014) señala que, si bien muchos estudios desarrollados desde la sociología de la 
educación han demostrado los fuertes vínculos que conectan el destino social y educativo, 
se han preocupado en los últimos cincuenta años en aproximarse a analizar las 
“trayectorias atípicas […] como lo demuestran los casos de los niños de la clase 
trabajadora que tienen éxito en las mejores escuelas, universidades o trabajos” (p. 1). 
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En relación con estas investigaciones se tienen en cuenta numerosas variables 
interpretativas considerando que pueden influir en este hecho, pero a tenor de sus 
conclusiones (obtenidas a partir de relaciones entre el número de libros en casa, el nivel 
de estudios de los padres/madres e indicadores similares, y el rendimiento académico de 
los niños y niñas), se entiende que no se atiende la interrelación de las mismas en el 
escenario de determinadas situaciones. Lahire (2007) acota en este sentido que, “cuando 
tiene que ver con casos significativos vistos en su complejidad, nos damos cuenta de la 
debilidad de esas variadas hipótesis, ya que son aisladas y no pensadas en su 
interdependencia” (p. 14). Por ello este autor entiende que no alcanza con que el niño 
esté rodeado de objetos culturales para que estos sean trasmitidos o heredados, idea que 
Hernández (2009) enfatiza afirmando que para alfabetizarse es necesario acceder a 
ciertas condiciones vitales que aporten sentido a las prácticas sociales de lectura y 
escritura. Chauveau (2000, citado por Medina, 2006) focaliza la escuela como uno de los 
espacios fundamentales para ese contacto con la cultura escrita. A partir de una 
investigación desarrollada en escuelas pertenecientes a las Zonas de Educación Prioritaria 
(ZEP) de Francia concluyó que el fracaso en la adquisición de la lectura y la escritura se 
explica en mayor medida por determinadas prácticas pedagógicas que por las condiciones 
sociales o culturales y familiares de los alumnos. Para que la alfabetización garantice la 
distribución del conocimiento, se relacione cabalmente con la equidad y contribuya a 
superar desigualdades de partida en los entornos sociales de los alumnos, debe 
constituirse en un proyecto con intencionalidad política y pedagógica, y, dentro de él, se 
destaca cada día con más fuerza, el rol ineludible de la escuela y del maestro.  
Vaca (2009) refuerza esta idea aportando su perspectiva sobre el alcance de la lectura:  
 
Las lecturas pueden no enraizar en las vidas de los individuos si las perciben como 
inútiles o innecesarias. Para que no sean percibidas así, deben responder a necesidades 
cuya satisfacción se busca. Promover las lecturas es promover ciertas necesidades, que 
pueden sentirse como tales (p. 160). 
 
Este panorama permite observar un camino para alcanzar niveles de éxito escolar cuando 
el alumnado pasa un elevado número de horas diarias en un aula en la que se crean 
distintas necesidades para participar en prácticas sociales de lectura y escritura, incluso 
cuando la socialización familiar presenta factores de riesgo social. En este sentido Vaca (p 
160) señala lo siguiente:   
 
Cada acto de comprensión (de eventos de la vida real, del lenguaje o de textos escritos) 
involucra toda nuestra historia personal: la ciudad en la que vivimos, la familia que nos 
crió, la escuela a la que fuimos y los amigos que tenemos, con quiénes platicamos, 
discutimos, reímos y lloramos. Este binomio cultural es necesariamente el que nos 
permite construir (o apropiarnos de) herramientas de comprensión: lenguaje (oral y 
escrito), modos de vida, intereses, prácticas culturales en las que participamos motivan 
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y modulan nuestras posibilidades de entendimiento y que no pueden ser reducidas a 
“habilidades” individuales, hermanas menores de “la gran habilidad”: la inteligencia (p. 
160). 
 
Las investigaciones que desarrolla Lahire (2007) profundizan aún más en esta línea 
dirigiendo la mirada hacia lo que considera un punto ciego en los planteamientos 
sociológicos actuales, entre ellos, las modalidades de trasmisión de una cultura escrita al 
interior de las familias, incluyendo los actos de comunicación ligados a la escritura (actos 
de escritura y actos de lectura) en sus contextos familiares de producción, circulación y 
recepción, en lugar de descontextualizar las escrituras (p. 17). En este estudio Lahire 
(2007) considera que muchos niños tienen posibilidades independientemente de las 
características sociales y económicas en las que se encuentra la familia -de estar inmersos 
en culturas escritas pudiendo lograr, por ende, relaciones con el lenguaje, con el mundo 
y con el otro. A la luz de estas investigaciones parecería que no se puede establecer una 
relación directa y única entre contextos de riesgo social (o, mejor dicho, los modos de 
socialización familiar) y el acceso al mundo letrado pues, comparando resultados 
escolares de un grupo de alumnos proveniente de distintos contextos sociales, se 
observan que “resultados escolares inmediatos, incluso idénticos, esconden diferencias 
familiares y escolares importantes: estrategias educativas (orientaciones socializadoras) y 
recursos familiares muy diferentes, estilos diferentes de éxito o de fracasos escolares que 
cobrarán un sentido en el curso de la escolaridad” (p. 25). 
Estos resultados contradicen, de una u otra manera, la llamada “Ley social” desarrollada 
por Pierre Bourdieu, quien entiende que “el capital cultural va al capital cultural” (1985, 
p. 20). Si bien existen relaciones estadísticas que pueden testificar esta idea, son muchas 
las excepciones constatadas, tal como lo señala Singly (1993): “se dan muchas 
oportunidades en las que hay alumnos con un gran capital escolar y que, sin embargo, 
leen muy poco (y viceversa)” (p. 37). 
 
A tenor de estos estudios, se puede considerar que, incluso para aquellos niños y niñas 
que identifican el universo escolar como un ámbito nuevo y prácticamente ajeno a su 
experiencia familiar y social habitual, el “éxito escolar” depende más de su contacto con 
la cultura escrita en ámbito escolar que en el ámbito familiar (aun cuando esta cultura sea 
prácticamente inexistente o se den situaciones en las que la lectura y la escritura 
aparezcan en los hogares como meras tareas escolares cargadas de un simbolismo de 
carga u obligación). A este respecto Lahire (1995) analiza la “doble soledad” de los niños 
y niñas que provienen de familias con poco capital cultural: la primera se produce cuando 
este alumnado se incluye en la dinámica escolar con pocos recursos competenciales de 
ámbito académico; y la segunda, cuando lleva al hogar los “saberes escolares” y en el 
mismo no se le aporta valor. Asimismo, este autor indica que las familias pueden, aunque 
tengan limitado acceso al capital escolar, re-organizar sus roles para dar cabida y buscar 
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un lugar efectivo al niño letrado. Del mismo modo, considera tomar en cuenta el análisis 
de los recursos “no culturales” intergeneracionales que la familia trasmite a los niños: 
“disposiciones morales, relaciones con el futuro, con la organización, con el esfuerzo, con 
la autoridad, etc. (…) que determinan la actitud de los niños frente a las reglas de la vida, 
al absentismo y a los saberes escolares” (Lahire, 2009, p. 36). También, otros elementos 
del contexto familiar “vienen a modificar los efectos anticipados, pretendidos, esperados” 
(p. 37). 
 
A tenor de estas ideas, parecería adecuado considerar que las características sociales y 
familiares en las que la población infantil se ve inmersa no tienen capacidad para 
determinar por sí mismas las posibilidades de acceso a la cultura escrita de los menores 
y, por tanto, de desarrollar su competencia comunicativa. Evidentemente, resulta 
imprescindible interrelacionar esta perspectiva sociológica con un análisis de corte 




2.3 El acceso a la cultura escrita de la población infantil considerada en 
situación de riesgo social: una mirada desde el ámbito escolar 
 
Partiendo del hecho de que la teoría del déficit explicaba, hasta la década de los ochenta 
del siglo pasado, tanto el aprendizaje de la lectura y la escritura como las dificultades para 
lograrlo, se entiende el sentido que han tenido las ejercitaciones lingüísticas en la 
tradición de la enseñanza escolar. Evidentemente, las repeticiones de contenidos 
lingüísticos que requieren las ejercitaciones no propician situaciones de contacto 
auténtico con la lengua escrita pues se centran en “tareas de psciomotricidad, 
discriminación visual, pronunciación, etc… (…) ciertos desempeños motrices, visuales, 
auditivos,… [pues se suponen] previos e indispensables para poder aprender a leer y 
escribir y en ello se los prepara [a los niños y las niñas] durante meses o incluso años” 
(Castedo, 2010, p. 10). A partir de la década de los ochenta se produjo un cambio de 
concepción que revolucionó este campo, tal como lo señala Ferreiro (2010):  
 
(…) estuvimos en condiciones de luchar contra las corrientes que reducían al niño a un 
aparato fonatorio, uno auditivo y las correspondientes asociaciones óculo-motrices, 
obligando a los pequeños aprendices a realizar ejercicios escolares de reproducción de 
formas (copia) y a repetir sílabas o sonidos aislados, fuera de la lengua” (p. 43). 
 
A partir de ese punto de inflexión, distintas teorías explicaron, complementándose entre 
sí, los procesos de aprendizaje del lenguaje escrito (con implicaciones importantes para 
el caso de la población infantil socializada en situaciones de riesgo social). Si bien en el 
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Capítulo 3 de la presente memoria de tesis se aborda con amplitud la naturaleza y alcance 
de estos estudios, se considera necesario en este punto focalizar las implicaciones más 
importantes de las principales corrientes teóricas. Así, el “Whole Language” (siendo 
Keneth Goodman su principal referente) considera, entre otros principios, el error como 
parte del aprendizaje y la diversidad lingüística, una fuente de enriquecimiento y 
conocimiento. Goodman registra (1994, p. 45) “evolución donde antes se veía 
desviación”. Sus principales aportaciones en este campo se centran en “el énfasis en la 
lectura; las bibliotecas de aula y los libros verdaderos sobre los de texto; las prácticas 
lingüísticas entendidas como un todo no directa ni fácilmente disociable en 
habilidades;…” (Castedo, 2010, p. 36). A estas ideas también adhiere, entre otras, la teoría 
psicogenética sobre la adquisición de la escritura (Emilia Ferreiro y Ana Teberosky se 
consideren sus precursoras). La investigación realizada por estas autoras en 1979 tuvo un 
fuerte impacto sobre las prácticas de enseñanza de la alfabetización inicial pues el 
aprendizaje se considera un proceso de transformación constructivo y no sucesivo 
(Castedo, 2010, p. 36). Esta idea supuso, fundamentalmente, la despatologización de las 
escrituras infantiles y, en muchos casos, “de la pobreza, ya que se comienza a comprender 
que aquellos que fracasan en la escuela (de manera masiva), los sectores más pobres, no 
son en absoluto diferentes de aquellos que tienen éxito” (Castedo, 2010, p. 37). 
El enfoque que aportan estas teorías sobre el acceso infantil a la cultura escrita 
provocaron un cambio de perspectiva considerable pues conciben la alfabetización como 
un proceso de descubrimiento socio-cultural que lleva inherente la evolución de una serie 
de errores cognitivos, despatologizando de este modo la escritura infantil en etapas 
primitivas y, de acuerdo con Castedo, no ligándola “con la pobreza social. Así lo explican 
Ferreiro y Teberosky (1981, p. 8): 
 
La distancia de información que separa un grupo social de otro no puede ser atribuida a 
factores puramente cognitivos. Esta distancia disminuye cuando lo que está en juego es 
el razonamiento del niño; aumenta cuando se necesita contar con información precisa 
del medio. En efecto, el sistema de escritura tiene un modo de existencia social. Si bien 
no es necesario contar con información especial para aprender una actividad tan natural 
como la de marcar (dejar trazas sobre cualquier tipo de superficie), y aunque estas 
marcas estén lejos de constituir escrituras en sentido estricto, es imprescindible la 
información socialmente transmitida para conceptualizar acciones tan poco resultativas 
como la de leer. El niño que crece en un medio ‘letrado’ está expuesto a la influencia de 
una serie de acciones. Y cuando decimos acciones, en este contexto, queremos decir 
interacciones”. 
 
Es decir, el cambio de perspectiva que focalizan por, entre otros aportes, la teoría Whole 
Language y las investigaciones psicogenéticas coordinadas por Ferreiro y Teberosky 
(1979), han influenciado el campo didáctico y socio-lingüístico. En relación con el análisis 
de corte sociológico, son muchos los autores que han centrado su trabajo en analizar 
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cómo la escuela atiende a las diferencias sociales por un lado, y al interjuego lingüístico 
de las prácticas escolares, por otro.  
 
Atendiendo al primer aspecto, autores como Boaventura de Sousa Santos, Hannah 
Arendt, Michel Foucault, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron y Robert Castel, entre 
otros; se unen a este cambio de perspectiva y cuestionan que la escuela esté abocada a 
reproducir las desigualdades sociales pre-existentes. Bortoni (2004) considera importante 
en este sentido no tapar las diferencias, cuestión que explica en los siguientes términos: 
 
Una pedagogía culturalmente sensible a los saberes de los educandos está atenta a las 
diferencias entre la cultura que ellos representan y la de la escuela. Una pedagogía 
culturalmente sensible también debería mostrarles a los docentes cómo encontrar 
formas efectivas de concienciar a los educandos sobre esas diferencias (p. 38). 
 
Perrenoud (1998) profundiza aún más en la necesidad de atender a las diferencias desde 
el campo de la pedagogía. Lo señala en los siguientes términos: 
 
Desarrollar una ‘escuela a la medida’, según la fórmula de Claparède, es el sueño de 
quienes consideran absurdo enseñar lo mismo en el mismo momento, mediante los 
mismos métodos, a unos alumnos muy diferentes entre sí. La preocupación por ajustar 
la enseñanza a las características individuales no nace solamente del respeto hacia las 
personas y del sentido común pedagógico, sino que también forma parte de una 
exigencia de igualdad, como ha mostrado Bourdieu (1966): ‘la indiferencia hacia las 
diferencias transforma las desigualdades iniciales ante la cultura en desigualdades de 
aprendizaje’ y, más tarde, de éxito escolar” (p. 22).  
 
Estas afirmaciones plantean la idea de diferencia como pasaporte escolar para lograr éxito 
educativo. Raya (2006) propone en esta línea el concepto de “desigualdad de éxito” el 
cual grafica una situación inclusiva para el alumnado que proviene de sectores populares 
o de minorías étnicas que han sido socializados en valores culturales distintos de los que 
imperan en la escuela con un marcaje de clase media. Por ejemplo, un niño de etnia gitana 
o proveniente de un ámbito rural rodeado de un reducido número de elementos 
alfabetizadores, podría tener problemas de adaptación en una escuela urbana donde el 
profesorado y el alumnado con cierta ventaja se expresaran “correctamente”, o como 
doce Bourdieu (1985), “hiper-correctamente”. Evidentemente, podría llegar a 
considerarse que aquél alumnado tiene dificultades de aprendizaje (considerando la 
lectura y la escritura como motor de todo aprendizaje) mientras que éstos (con mejores 
notas en los procesos de evaluación), los que aprenden adecuadamente. Este auto-
etiquetado, sin una mediación adecuada de parte de los docentes, suele escenificarse en 
el aula a través de la distribución del alumnado en el espacio del aula, las interrelaciones 
grupales y la comunicación verbal y no verbal (ubicación en diferentes zonas dependiendo 
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de los logros escolares;  interacciones que pueden llegar a ser conflictivas; intercambio de 
miradas, palabras, gestos,…). Siguiendo con los aportes de Bourdieu (1985), este registra 
escenarios escolares en los que el alumnado “señalado” con problemas para leer y/o 
escribir suele buscar su lugar en el grupo a través de comportamientos tan dispares como 
aislamiento, agresividad, provocación, etc., situaciones todas que, dependiendo del modo 
en que las oriente el profesorado, puede contribuir a redondear la exclusión. Las 
etiquetas, por tanto, se van alimentando unas a las otras en una espiral que polariza el 
aula, provocando que los llamados “alumnos/as que no saben” vayan familiarizándose 
con ese rol y acaben por asumirlo, narrando de este modo su identidad con marcas de 
fracaso escolar y personal. Esta situación podría comprenderse desde el concepto 
“identidad narrativa” que acuña Ricoeur (2004) y que el mismo define en los siguientes 
términos:  
 
(…) Una producción imaginaria (que navega entre la creencia y la convicción en lo que 
se enuncia) e inacabada -navega entre lo singular y lo plural, entre lo privado y lo público 
[…] Su materialidad se nutre de la cultura en la que se gesta y los acontecimientos 
singulares que la marcan. Su sustancia es narrativa. Esa incesante construcción narrativa 
se construye, por un lado, a expensas de los múltiples relatos que dialogan o polemizan 
entre sí en los diversos ámbitos de pertenencia: familia, barrio, grupos, organizaciones, 
instituciones. En este sentido puede decirse que es colectiva y ajena. Por otro lado, la 
identidad tiene una arista personal vinculada a los hechos que hacen trama en el sujeto 
y son asumidos como propios. En ambos casos, la escuela juega un papel fundamental, 
fuente de significaciones de las que se nutre la identidad tempranamente, dejando 
huellas indelebles. También en ambas circunstancias su construcción es con otros y 
requiere, por eso mismo, un trabajo de tramitación de lo ajeno (p. 43-44). 
 
Evidentemente, si el aprendiz asume la “identidad de fracasado”, en el sentido de una 
convicción del sí mismo, entonces no habrá terreno fértil para el aprendizaje. 
Centrándose en el interjuego lingüístico puesto en acción en las prácticas escolares y su 
relación con situaciones de dificultades de aprendizaje, para la población que está 
inmersa en situaciones de riesgo social en particular, se observa, de acuerdo con Lahire 
(2009), que los alumnos que fracasan no consiguieran entrar en los juegos de lenguaje 
escolares y tratan el lenguaje como algo disociable de las situaciones de enunciación y de 
las situaciones construidas por los enunciados (relación oral - práctica con el lenguaje). Así 
lo explica el autor: 
 
(…) La escuela desarrolla una relación específica con el lenguaje suponiendo que éste 
sea apartado, objetivado y estudiado como tal desde múltiples puntos de vista 
(fonológico, lexical, gramatical, textual) considerado como el objeto de una antelación y 
de un trabajo específicos, de una manipulación consciente, voluntaria e intencional 
(relación de la escritura escolar con el lenguaje). (pp. 123 - 124) 
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Esta mirada coincide con las investigaciones desarrolladas por Labov (1969) en relación 
con la necesidad de refutar la idea del déficit cultural de niños y su implicación en el 
ámbito lingüístico explicado por su pertenencia a grupos socialmente desfavorecidos. 
Estos estudios pusieron en evidencia la gran valoración de las comunidades estudiadas 
(guetos negros de Harlem en EEUU, entre otras) respecto al lenguaje, tal como lo señala 
el autor:  
 
Vemos un niño inmerso en estímulos verbales desde la mañana hasta la noche. Vemos 
muchos actos de habla que implican la exhibición competitiva de habilidades verbales, 
los insultos rituales, el cantar, el hacer brindis, los duelos verbales, las bravatas: toda 
una gama de actividades en las cuales el individuo gana prestigio mediante su uso del 
lenguaje. Vemos que el niño pequeño trata de adquirir esas habilidades de los niños 
mayores permaneciendo en la periferia de los grupos de sus semejantes un poco 
superiores en edad, e imitando esta conducta al máximo de sus habilidades. No vemos 
ninguna conexión entre la habilidad verbal en estos eventos de habla característica de 
la cultura de la calle y el éxito en el salón de clase (p. 57). 
 
La perspectiva que guía este estudio aporta comprensión sobre el decisivo papel de la 
situación social en la conducta verbal. Por tanto, Lerner, Levy y Lobello (1999) inciden 
en la importancia de que, para conocer realmente lo que los niños inmersos en 
situaciones sociales de riesgo pueden llegar a hacer, es necesario que se encuentren 
con un adulto que propicie una interacción adecuada. 
 
Feldsberg (1997) retoma los estudios de Labov concluyendo que los niños muestran 
mayores posibilidades lingüísticas cuando se encuentran en contextos en los que se 
sienten más valorados: 
 
El desempeño lingüístico está fuertemente determinado por las condiciones de la 
situación en que se produce. Si un niño permanece callado o muestra dificultades 
para expresarse en el aula, esto sólo significa que él actúa de este modo en el marco 
de esa situación social -en la cual puede sentirse desvalorizado, inhibido o evaluado- 
y esto no nos habilita para inferir que ése es el único comportamiento lingüístico 
posible para ese niño. Cuando se encuentran en un terrero en el que priman 
variedades y usos del lenguaje diferentes de los propios, los alumnos enfrentan un 
problema difícil de resolver: lo que es aceptado o prestigioso en su comunidad de 
origen deja de serlo en la escuela. Modificar las condiciones en que se desarrollan las 
interacciones en el ámbito escolar permitiría seguramente que se manifestaran otras 
posibilidades de desempeño verbal, otras maneras de usar el lenguaje (Lerner, Levy 
y Lobello, 1999, p.8). 
 
Ferreiro (1994) atiende también al papel del lenguaje en este campo afirmando que 
alfabetizar implica transformar “en ventajas pedagógicas las diferencias de edades en un 
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mismo grupo, las diferencias dialectales, las diferencias de lenguas y de culturas” (p. 11). 
A tenor de esta reflexión, se incrementa la importancia de analizar qué ocurre en el día a 
día de las aulas en relación con las situaciones didácticas que planifican los docentes para 
el abordaje del lenguaje. A este respecto Testanière (1982) centra la atención en las 
propuestas de expresión escrita a las que el alumnado ha de hacer frente entendiendo 
que todo docente evalúa sistemáticamente estas situaciones en el aula y las reconoce 
como uno de los aspectos más complejos a abordar. Lahire (1990a, 1990b y 1991) focaliza 
la atención en este campo, específicamente en la producción textual del alumnado a partir 
de experiencias personales, aportando conclusiones desalentadoras respecto a la 
evaluación del alumnado proveniente de ambientes familiares poco alfabetizadores:  
• Los profesores consideran que los alumnos de “círculos populares” no tienen 
“nada que contar”. Esta afirmación esconde la dificultad de algunos alumnos por 
escribir sobre sus experiencias personales (viajes, excursiones,…), nada 
enriquecidas con propuestas de “texto libre”: “los profesores, en lugar de ver las 
dificultades enfrentadas por los alumnos particulares en situaciones específicas, 
proceden a deducir de ello una “pobreza” de imaginación y/o de las experiencias 
vividas” (Lahire 1991, p. 125). 
• Problemas registrados en las estructuras textuales: los profesores analizados 
destacan, junto a los problemas de ortografía, incorrecciones sintácticas, pobreza 
lexical, dificultades en dar estructura a sus textos (pocos recursos para seguir un 
orden cronológico y yuxtaponer temas; falta de coherencia global del texto 
centrándose en detalles “micro”; presencia de repeticiones constantes,…). 
 
En síntesis, esta investigación pone en evidencia que la relación escritor-narrador/lector; 
la posición de exterioridad del escritor; y el cierre de un sentido completo coherente y 
explícito implican un cierto tipo de relación con el lenguaje. Por ello, Lahire (pp. 128 - 129) 
señala que, para hacer un relato relativamente explícito, el narrador debe tomar 
conciencia de su actividad lingüística y de la economía interna que une los diferentes 
elementos del texto. Es decir, debe tomar por objeto el lenguaje como tal con miras a 
construir un pequeño universo autónomo de sentido teniendo en cuenta que la escritura 
de textos “banales” ofrece la posibilidad a los docentes de “hacer entrar”, a los alumnos 
más ajenos al universo escolar, a la lógica socio-lingüística porque en “las prácticas 
textuales escolares (entre otras) se crean y se recrean las diferencias sociales” (1990, p. 
144). 
Chartier (1989) profundiza en esta idea considerando que partir de las prácticas, de los 
objetos, de las formas de los códigos más bien que de grupos previamente definidos por 
criterios externos, es la nueva dirección que hoy en día forma parte también de la historia 
cultural. Por su parte, Vaca (2009) incide en la necesidad de incluir en esta ecuación el 
problema que supone la pluralidad de prácticas de lectura que crece día a día, sobre todo 
por la evolución de las nuevas tecnologías electrónicas de comunicación:  
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(…) el libro electrónico (¿multimedia?), la página web, el “documento pdf”, el correo 
electrónico, el mensaje telefónico, los audiolibros (¿son lectura escuchada?) son todos 
textos que permiten y a veces suponen o imponen nuevas maneras de leer: las lecturas, 
hoy, están inexorablemente más diversificadas (p. 153). 
 
Pero la incidencia de lo tecnológico no solo afecta a las maneras de leer. Cassany (2012) 
reflexiona sobre las posibilidades que abre a la escritura: 
 
En la red no es posible ser sólo un gran lector, como lo han sido muchos letrados hasta 
hoy, en la época de Gutenberg, cuando se podía ser culto sin redactar ni una sola línea. 
En internet los lectores también escriben; la recepción y la producción de textos se 
imbrican íntimamente; no se puede estar pasivo o callado (pp. 32-33).  
 
Lahire (2006) señala, evidenciando el sentido social de la diversidad, que “está muy bien 
que en los medios populares se lea lo que se lee y hay que dejarlos en ese nivel y nada 
más; pero esta circunstancia debe ayudar a pensar una estrategia pedagógica (…) que 
ayude a progresar sobre su base hacia una mayor complejidad”. (p. 11). 
Es decir, Lahire (2006) señala las distintas formas de hacer y pensar pudiéndolas enlazar 
con el concepto de inclusión educativa que ha ido ganando espacio en las teorizaciones y 
en la formulación de políticas educativas en las últimas décadas centradas en el contexto 
de una escuela inclusiva: aquélla que recibe a todos los niños; que respeta a cada uno en 
su singularidad y que se compromete a garantizar el aprendizaje de todos (Terigi, 2009).  
 
Ainscow (2012) parte del presupuesto de que la mejora de la educación inclusiva tiene 
por objeto eliminar la exclusión social que surge como consecuencia de actitudes y 
respuestas a la diversidad de raza, clase social, origen étnico, religión género y logros, así 
también de capacidades. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO) en el 2005 define el término de educación inclusiva como: 
 
Un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos 
los educandos a través de una mayor participación en el aprendizaje, las actividades 
culturales y comunitarias y reducir la exclusión dentro y fuera del sistema educativo. Lo 
anterior implica cambios y modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y 
estrategias basados en una visión común que abarca a todos los niños en edad escolar y 
la convicción de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los 
niños y niñas. El objetivo de la inclusión es brindar respuestas apropiadas al amplio 
espectro de necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales 
de la educación. La educación inclusiva, más que un tema marginal que trata sobre cómo 
integrar a ciertos estudiantes a la enseñanza convencional, representa una perspectiva 
que debe servir para analizar cómo transformar los sistemas educativos y otros entornos 
de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes. El propósito 
de la educación inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se sientan cómodos 
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ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como un desafío y una 
oportunidad para enriquecer las formas de enseñar y aprender (p. 14.) 
 
La educación inclusiva sostiene la idea de que la escuela debe facilitar la formación de 
ciudadanos capaces de participar e integrarse laboral, emocional, social y culturalmente 
en las instituciones y mecanismos de la sociedad (Parrilla, 2002, p. 18), acogiendo la 
diversidad del alumnado y partiendo del derecho de todas las personas a recibir una 
educación más justa, equitativa y de calidad. 
 
Atendiendo al paradigma de la inclusión, distintas voces provenientes del campo de la 
acción y la investigación educativa señalan que resulta necesario ajustar nuestro sistema 
a esta nueva realidad de modo que la escuela se convierta en un agente integrador del 
alumno (Hernández, 2009), en donde, ya no es tan importante la trasmisión y acumulación 
de conocimientos, actualmente superados por las TICs, como la adquisición de 
herramientas y habilidades para seguir aprendiendo, a partir de diferentes tipos de 
actividades y estrategias educativas que permitan desarrollar nuevas perspectivas de 
conocimiento. Es decir, una educación integral para todos y personalizada que se adapta 
a las características de cada estudiante donde la cultura escritura y las posibilidades de 
desarrollo de la competencia comunicativa se convierten en un eje vertebrador de esta 
propuesta, tomando la lectura y la escritura como elementos clave para el éxito escolar; 
tratando de evitar la escolarización obligatoria, en palabras de Echeita (2004), 
“engrosando las estadísticas del “fracaso escolar” y, por lo tanto, en clara desventaja a la 
hora de insertarse en la vida adulta y activa, como lo es haberla cursado en contextos 
segregados o específicos (“itinerarios”, grupos o aulas especiales, centros específicos, 
etc)” (p. 1). 
Existe la evidencia contundente –Johnson & Johnson (1999)– que señala el potencial de 
los enfoques que estimulan la cooperación entre los alumnos a fin de crear condiciones 
dentro del aula que ayuden a maximizar la participación, y a su vez la consecución de 
niveles altos de aprendizaje para todos los alumnos de la clase. Por otra parte, dicha 
evidencia indica que la aplicación de tales prácticas constituye un medio eficaz para 
apoyar la participación de los “alumnos excepcionales”; por ejemplo, los alumnos que son 
nuevos en una clase, los niños provenientes de distintos orígenes culturales y aquellos con 
discapacidades. 
Los investigadores Hart, Dixon, Drummond & McIntyre (2004) concluyen a partir de una 
investigación realizada con un grupo de docentes de Reino Unido, que ese profesorado 
basaba su ejercicio en cambiar y mejorarse, y reconocían que sea cual sea el rendimiento 
académico actual y las características de un niño, todos pueden mejorar su capacidad de 
aprendizaje si se proporcionan las condiciones adecuadas entendiendo que estas se 
logran desde una perspectiva integral que atienda a los aprendizajes cognitivos, 
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emocionales y sociales en tanto su desarrollo potencian la inclusión educativa y social de 









La palabra es el vehículo de nuestro proyecto de vida. En este contexto, Bruner (1988) 
indica que es, a la vez, un modo de comunicación y un medio para representar el mundo 
acerca del cual se está comunicando. Oliva (1999) advierte que, si tenemos en cuenta 
que la comunicación simbólica es la forma de expresión más acabada de la cultura 
humana y si consideramos que en el lenguaje de un sujeto se contiene su concepción 
del mundo y de la cultura, debemos colegir que un conocimiento del lenguaje y de las 
capacidades lingüísticas de los individuos es determinante para la construcción 
bioantropológica, psicológica y socio-didáctica de los actores humanos a través de sus 
acciones simbólicas. Como consecuencia, cada campo de conocimiento construye sus 
propios códigos (las matemáticas, la lógica simbólica, la química, la música, entre otros) 
pero ninguno puede prescindir del lenguaje verbal, el cual es el único capaz de hablar 
de todos los saberes y de sí mismo.  
 
Entendido el lenguaje desde esta perspectiva no extraña el acercamiento que distintas 
ramas del saber a lo largo de la historia han profesado a este constructo. Ya desde la 
antigüedad de la cultura griega muchos han sido los filósofos que se han preocupado 
por definir la lengua como sistema de representación. Fundamentalmente, destaca la 
dicotomía presentada por las posiciones de corte idealistas y dualistas de los textos de 
Platón (para quien el lenguaje ideal verdadero de los dioses tiene el reflejo en el lenguaje 
humano deformado de los hombres), y la posición realista o empirista lógica de 
Aristóteles con las tradiciones de los estoicos (las proposiciones verdaderas son los 
reflejos de las cosas). Pero esta confrontación de miradas, evidentemente teñida de 
otros matices acordes al desarrollo de la investigación actual, se ha venido dando a lo 
largo de la historia de la humanidad.  
 
Más allá de una revisión pormenorizada de estos aspectos (cuestión que se aleja del 
campo de análisis que se propone en el presente estudio de tesis) en este capítulo se 
realiza un acercamiento a la concepción del lenguaje, de su naturaleza y alcance, y, sobre 
todo, de las implicaciones que dichas miradas explicativas provocan en los procesos 
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3.2. Lenguaje: objeto de conocimiento complejo 
 
3.2.1. Perspectivas de estudio centradas en los procesos de comprensión y 
producción del lenguaje  
 
El lenguaje, como objeto de estudio e investigación, ha producido en la literatura 
especializada un amplio bagaje de teorías y enfoques explicativos de su alcance y 
naturaleza. Para abordar este aspecto, se realiza una aproximación a aquellas que se 
encuadran en la base epistemológica sustentada por la investigadora o que han influido 
en mayor o menor medida en su construcción. De este modo, se focaliza el análisis en 
las interrelaciones que proponen corrientes psico-socio-lingüísticas junto con otras de 
carácter didáctico por ser este último campo desde el cual se desarrolla el estudio que 
se presenta en esta memoria de tesis. 
El hecho lingüístico, como hecho complejo, se ha convertido en un tema de interés para 
muchas disciplinas (Tusón, 2015) que han tratado de comprender y describir distintos 
aspectos del lenguaje, de las lenguas y, especialmente en las últimas décadas, de sus 
usos. En la Figura 3.1 se muestra un esquema elaborada por Lomas, Osoro y Tusón 
(1993) que da cuenta de algunas de las disciplinas que se han aproximado al estudio de 
este hecho lingüístico.  
 
Figura 3.1. Diferentes perspectivas de estudio del hecho lingüístico (Tusón, 2015; adaptado de 
Lomas, Osoro y Tusón, 1993) 
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Para navegar en este mar de corrientes explicativas definidas por Tusón en la figura 
anterior y que registra disciplinas tan dispares entre sí –a priori- como las Ciencias 
Informáticas y la Filosofía, se retoma a Bronckart (2002) ya que propone una síntesis en 
términos de evolución histórica de las características que han guiado las relaciones entre 
el mundo, el pensamiento y el lenguaje. Estas se concretan en tres ámbitos: 
 
a) Las corrientes filosóficas buscaron siempre un fundamento fuera del mismo 
lenguaje o de las prácticas sociales, por lo que fue considerado como 
mecanismo secundario, como la traducción del pensamiento, hasta llegar a la 
abstracción casi total del papel del lenguaje. 
b) El lenguaje tendría una organización estructural universal y, en la medida en 
que éste sería único e ideal, remitiría a una organización común de las lenguas 
naturales. 
c) Subsiste, no obstante, el presupuesto de universalidad, la imposibilidad de dar 
explicación al hecho de que coexistan tantas lenguas naturales diferentes. Los 
intentos contemporáneos de centrar el problema en el orden socio-cultural no 
hacen más que acentuar la posición de buscar el fundamento fuera del mismo 
lenguaje o de éste como práctica social. 
 
Tomando estos tres preceptos se podría afirmar que, en la actualidad, a pesar de la 
profusión de teorías, puede admitirse que son tres las corrientes que han centralizado 
las aportaciones más reconocidas en este campo: el estructuralismo (Ferdinand de 
Saussure), la gramática generativa (Noam Chomsky) y la gramática textual directamente 
vinculada a la pragmática (John Austin, John Searle, Teun Adianus van Dijk). A ellas se 
les añade en este recorrido explicativo otras teorías lingüísticas, centrando la mirada en 
la propuesta del interaccionismo-sociodicursivo de Jean Paul Bronckart en tanto en 
cuanto propone el análisis del discurso (como secuencia de actos de habla desarrollada 
en un contexto determinado). 
 
 
3.2.1.1. Enfoques estructurales 
 
Entendido como un conjunto de modelos de análisis, el enfoque estructural se inicia a 
partir de la reflexión de Ferdinand de Saussure, considerado por muchos autores como 
el padre de la Lingüística. Partiendo de una crítica sobre el estudio filosófico de la lengua 
que, según este autor no abordaba en profundidad su naturaleza, comienza a analizarla 
desde un punto de vista estructural y mediante un estudio científico riguroso. Desde esa 
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óptica, sostiene que la lengua es fundamentalmente, y no por accidente o degeneración, 
un instrumento de comunicación. 
 
El enfoque estructuralista considera la lengua, por tanto, como un sistema compuesto 
por diferentes elementos que tienen relación entre sí desde una mirada un tanto radical, 
de signo y sincronía. Propone el establecimiento de la Lingüística como una ciencia 
autónoma, fuera del alcance de la tutela del resto de las ciencias humanas y con base 
en el signo lingüístico, definiendo signo en los siguientes términos: 
 
Una entidad psíquica de dos caras, es la relación de dos elementos íntimamente 
ligados que se requieren mutuamente donde la imagen acústica tomará el nombre del 
significante y el concepto el del significado. Esta relación es arbitraria, es decir, no está 
por ninguna razón natural o lógica”. (Saussure, 1974, p. 19). 
 
En esta definición une dos entidades que pertenecen al lenguaje eliminando el plano de 
la realidad de los objetos, porque si tanto el significado como el significante son 
entidades mentales, propone una ruptura entre el plano lingüístico y el plano del mundo 
externo a la mente.  
A su muerte fue publicada la obra Curso de Lingüística General (1916) por sus discípulos 
que, recogiendo sus aportaciones, enfocaron este libro desde una mirada un tanto 
reduccionista dado que retoman ideas anteriores que consideraban el lenguaje como 
reflejo del pensamiento (ideas contrarias a las expuestas por Saussure). Esta lectura 
equívoca de la aportación de Saussure ha provocado que hasta el siglo XX no se hayan 
retomado sus ideas originales y, bajo una lectura ajustada de las mismas, se avance en 
caminos de investigación por él abiertos desde diversas disciplinas, como la Psicología, 
la Lingüística, la Sociología, y la Biología, entre otras. Así, las nociones de sistema, signo 
y unidad lingüística que describiera Saussure ponen el foco en la estructura del lenguaje, 
más que en elementos independientes como la frase. 
 
Las corrientes estructurales desarrolladas hasta la actualidad a partir de las ideas de 
Saussure comparten las siguientes características:  
- Llevan a cabo estudios desde un enfoque descriptivo, analizan las estructuras y 
sus relaciones. 
- Utilizan un método inductivo, construyen teorías a partir de un análisis del 
corpus como tal, sin tener en cuenta la influencia del medio o el contexto. Los 
estructuralistas adoptan criterios inmanentes, es decir, adheridos a la esencia 
natural del lenguaje. 
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- A partir de un análisis estructural, definen niveles, delimitan unidades 
jerárquicamente, definen conceptos usando una terminología que se adapte a 
sus necesidades. 
 
En síntesis, desde esta corriente se enfoca el estudio de la lengua como sistema, dentro 
del cual se articulan las unidades. Ellas no se definen por sí, sino en relación con la 
estructura a la que pertenecen. Son, por tanto, relativas, positivas y negativas. El 
estructuralismo lingüístico aportó muchas y destacadas escuelas en diferentes lugares 
del mundo diferenciándose entre ellas a partir del papel que juega el aspecto formal y 
funcional de la lengua. A modo de síntesis, se especifica la siguiente categorización: 
 
Circulo lingüístico de Praga o Escuela de Praga. Sus principales representantes fueron 
Nikolai Trubetzkoy y Roman Jakobson. Conocida con el nombre de funcionalismo, 
esta escuela centra sus estudios en el análisis del corpus o texto a partir de la función 
que cumple el lenguaje, la comunicación, y cada uno de los elementos que hacen 
parte del sistema. Así, para los funcionalistas, la lengua es un sistema de medios de 
expresión apropiados para un fin.  
Dentro de esta escuela funcionalista, destaca también Vilém Mathesius el cual 
centra su preocupación por las intenciones comunicativas de los hablantes y, en 
consecuencia, por la estructuración de los mensajes. Así, desarrolló la “perspectiva 
funcional de la oración”. La concepción de la lengua es para este autor, sobre todo, 
la de instrumento de comunicación con los demás que sirve para expresar los 
pensamientos, deseos, sentimientos y permite influir en otras personas y recibir sus 
influencias. 
En síntesis, la Escuela de Praga concibe el lenguaje como un instrumento de 
comunicación –tiene función comunicativa- y  sobre ese esquema analiza las 
funciones del mismo. La estructura verbal de cada enunciado depende de la función 
lingüística predominante. Diferencian seis funciones: expresiva o emotiva, conativa, 
referencial, poética, fática y metalingüística. 
Si bien los principios del funcionalismo fueron aplicados primero al campo de la 
Fonología (Trubetzkoi, 1973), se buscó avanzar en los campos de la Sintaxis y la 
Semántica. Pero al llevar los principios del funcionalismo fonológico a la descripción 
gramatical, los lingüistas tuvieron dificultades y fue necesario introducir otros 
principios de análisis. Puede decirse, por tanto, que la integración del sentido a las 
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Círculo lingüístico de Copenhague. Tras las mismas huellas de Ferdinand Saussure, el 
lingüista danés Louis Hjemslev elabora la teoría Glosemática, donde profundiza en 
la reinterpretación del principio saussureano distinguiendo los aspectos formales 
tanto de la expresión como del contenido. Elabora, a su vez, subdivisiones de 
categorías y reglas formales que, si bien por una parte modifican los postulados de 
Saussure, por otra parte abren un indiscutible camino a través del método 
fonológico de la conmutación para abordar algo que el mismo Saussure no llegó a 
realizar, el análisis sintagmático. 
Cabe tener en cuenta que, en principio, en estas corrientes, los sonidos de una 
lengua constituían los elementos a partir de los cuales se producía la descripción. 
Con posterioridad se delimitaron subsistemas lingüísticos, además del fonológico, 
el semántico, y el sintáctico. 
En síntesis, se privilegia una concepción formal del lenguaje en el que las unidades 
lingüísticas deben definirse por su forma, es decir, por el conjunto de relaciones que 
se establecen entre ellas. 
 
Estructuralismo americano o distribucionalismo. Mientras en Europa se estudiaba la 
estructura de la lengua y se realizaba su clasificación en el sistema de signos, en 
Estados Unidos se analizaban y aislaban los datos concretos de las lenguas indígenas 
y del inglés. Esta escuela, con ciertas influencias del empirismo donde la experiencia 
es la fuente del conocimiento lingüístico o productos del habla, utiliza un método 
descriptivo que se basa en hechos registrados y no en posibilidades utópicas (tiene 
su correlato en la psicología cognitiva).  
La investigación inicial pertenece a Franz Boas y Edwards Sapir, quienes en los años 
20 del siglo pasado organizaron esos datos, estableciendo su jerarquía y 
dependencia. El distribucionalismo, iniciado por Leonard Bloomfield en 1933, define 
los elementos de la proposición según la posición, no según su función sintáctica 
total, sino únicamente por su distribución; todas las palabras que puedan ocupar el 
mismo conjunto de posiciones en las fórmulas de enunciados libres mínimos deben 
constituir un mismo elemento de la proposición, lo que se denomina clase 
distribucional en la medida en que puede conmutarse. En las frases singulares este 
análisis llega por conmutación hasta los segmentos menores indivisibles, 
denominándose análisis en constituyentes inmediatos. 
A modo de síntesis, para esta escuela el lenguaje es un comportamiento más que 
obedece a las leyes estímulo-respuesta-refuerzo. Plantea que la estructura de la 
lengua se sustenta en dos subsistemas: el subsistema central que comprenden el 
sistema gramatical, fonológico y morfológico; y el subsistema periférico que incluye 
el sistema fonético y el semántico. Se basan en la asociación de morfemas a 
CAPÍTULO 3 
La cultura letrada en el marco de la sociedad actual 
 
[63] 
situaciones no lingüísticas en cuya relación cobra especial importancia los llamados 
por los distribucionalistas como constituyentes inmediatos. Estos hacen referencia 
a la segmentación de cadenas para determinar unidades, usando criterios de 
clasificación y de distribución descubren desde lo más mínimo a lo más grande, de 
lo particular a lo general.  
 
A tenor de estas escuelas se puede entender que si bien el estructuralismo permitió una 
visión coherente del sistema lingüístico (en tanto unidades que no se presentan por 
separado sino integradas en construcciones de las que se van desgranando sus 
constituyentes), se le critica que dejaran de lado, de alguna manera, el significado. Es 
decir, se desprende que el mero inventario de construcciones es insuficiente para dar 
cuenta de aspectos contextuales y creativos. Fuchs & Le Coffic (1979) destacan, a pesar 
de estas críticas, las aportaciones de Saussure para el estudio de la lingüística actual. Lo 
expresan en los siguientes términos: 
 
A pesar de estos cuestionamientos, no deja de ser cierto que Saussure marca una 
etapa importante en la historia del pensamiento lingüístico, en la medida en que fue 
el primero en señalar la necesidad de una reflexión teórica general sobre el lenguaje 
que superara el nivel de la simple acumulación de hechos parciales (p. 21). 
 
 
3.2.1.2. Corrientes generativas 
 
La Lingüística experimentó una revolución teórica trascendental con las ideas de Noam 
Chomsky (1956) y su gramática generativa. De forma sintética, Chomsky cambia la mera 
descripción de la estructura de las fases de un lenguaje en un procedimiento (un 
conjunto de reglas) susceptibles de generar cualquier frase gramaticalmente correcta 
del mismo. Dos presupuestos marcan intensamente las indagaciones de este autor: 
- La creatividad del lenguaje, o sea, se pueden proferir infinitas frases a partir de 
un número finito de elementos y combinaciones.  
- La intuición del hablante: hablar un lenguaje implica discriminar/decidir acerca 
de la corrección gramatical de cada enunciado proferible. Al explorar el 
lenguaje en su tremenda complejidad, llega a concluir que tiene que haber una 
parte en la mente que esté exclusivamente dedicada al manejo (comprensión 
y producción).  
 
Dicho en otros términos, Chomsky propone la diferencia entre competencia y actuación 
que, siguiendo la descripción que aporta Cassany (1987) de cada uno de ellos, la 
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“competencia es el conjunto abstracto de reglas gramaticales que comparten los 
miembros de una comunidad lingüística; la actuación, en cambio, es el conjunto de 
reglas que usa un miembro de esta comunidad en un acto lingüístico determinado” (p. 
17). 
En términos más generales, la corriente generativista sostiene que el lenguaje funciona 
dentro de un dominio lingüístico de la mente, existe, en forma de conocimiento innato, 
una especie de intuición primordial que guíe la adquisición del lenguaje. Chomsky 
sostiene, pues, que no necesitamos aprender esa matriz universal, sino que la traemos 
al nacer en nuestro “equipaje” y la denomina competencia lingüística. Gracias a ella, 
tiene acceso el niño a cualquier lenguaje pero se hace necesario aprender los 
“parámetros” de la gramática peculiar que lo rige. A medida que la va dominando, 
proferirá enunciados en esa lengua: es la actuación lingüística. 
El innatismo de lo que Chomsky denomina facultad lingüística aún no ha sido, según él, 
descubierto como facultad física, por eso está dentro del sistema denominado de 
facultades mentales. Por lo tanto, la gramática que disponga de las unidades semánticas 
subyacentes (estructuras profundas) y las transforme mediante reglas en los elementos 
de una oración, que se pueden reconocer e interpretar, es una gramática 
transformacional, así como generativa porque genera o produce todas las oraciones 
aceptables. 
En esta teoría subyace con fuerza la tradición empirista de la explicación biológica del 
lenguaje, lo que Alexander Humboldt (lingüista alemán del siglo XIX) pensaba respecto 
de que cada lengua tiene su propia forma interior y que esa forma está en función de la 
visión del mundo que tengan sus hablantes. 
 
A modo de síntesis de lo abordado hasta ahora, las propuestas estructuralistas y 
generativistas “eludían de manera intencionada el estudio del habla y de la actuación 
comunicativa de las personas;  [interesa profundizar cómo] al hacer unas u otras cosas 
con las palabras, las personas albergamos unas u otras intenciones y conseguimos (o no) 
unos u otros efectos” (Lomas, 2015, p. 11). Es decir, en el caso, por ejemplo, de la 
corriente estructuralista, ésta limita su nivel de estudio a la oración sin proporcionar 
información sobre otras unidades mayores, más aun hoy cuando se asume que la unidad 
de significado es el texto (Halliday & Hasan, 1976).  
A tenor de las ideas desarrolladas por estas perspectivas y analizadas en clave didáctica 
por su implicación en distintos modelos de enseñanza del lenguaje (véase Capítulo 4) 
(sobre todo en lo correspondiente a los primeros cursos de escolarización en los que el 
proceso de alfabetización inicial tiene un papel protagonista en la cotidianeidad del aula) 
parecería pertinente entender que el acercamiento de los niños a la construcción del 
mundo y de sí mismo (dada la herramienta que supone el lenguaje para ello) sería 
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limitado. Es decir, cabe preguntarse cómo el alumnado puede hacerse dueño del 
lenguaje para interpretar el mundo partiendo de propuestas cuyo techo máximo de 
significado se centra en el análisis de oraciones o de unidades lingüísticas aún más 
pequeñas; qué supone para un niño, proveniente de ambientes familiares que ponen a 
disposición de los más pequeños del hogar limitados ambientes alfabetizadores, que en 
su aula de referencia no se analice más allá de una frase escolarmente preparada y 
descontextualizada del mundo social; cuándo y bajo qué condiciones –pasados varios 
años de ejercitación de esas unidades lingüísticas menores- se accede al lenguaje real; 
cómo construyen estos niños su identidad de usuario del lenguaje a partir de este tipo 
de prácticas…. Estas dudas provocan la necesidad de recurrir a miradas centradas en la 
pragmática (Austin, Searle, Grice, Sperber, Wilson, Brown, etc.) y, específicamente para 
el objeto de este estudio de tesis, en la lingüística del texto (Breaugrande, Van Dijk, 
Halliday, Adam, Bronckart, etc.). Van Dijk (1980) justifica este cambio de orientación 
hacia propuestas más amplias en los siguientes términos: 
 
Ha sido corriente en la mayor parte de las teorías lingüísticas considerar a la oración 
como la máxima unidad de descripción en tanto los niveles morfosintácticos como  
semánticos de descripción. Esto no significa que no se reconociera que las expresiones 
podían ser vistas como la manifestación posible de varias frases, sino que se podía dar 
cuenta de esto mediante la descripción de cada frase separadamente, o considerando 
a las secuencias de oraciones como equivalentes a las oraciones compuestas… Estas 
aproximaciones son inadecuadas (…) y nos han llevado a suponer que las expresiones 




3.2.1.3. Corriente pragmática 
 
La Pragmática estudia las relaciones entre texto y contexto. Propone entonces, 
siguiendo a Tusón (2015, p. 35) “el estudio del uso lingüístico contextualizado”. Se ocupa 
de las condiciones y reglas para la idoneidad de los enunciados (o actos de habla) para 
un contexto comunicativo determinado, es decir, las condiciones bajo las cuales las 
manifestaciones lingüísticas son aceptables, apropiadas u oportunas para la situación 
comunicativa en la que se expresa el hablante. Por tanto, estudia las expresiones en las 
situaciones y contextos en que éstas se producen, incluyendo el perfil o las 
características de los interlocutores, sus intereses e intenciones, el estado de su 
conocimiento, el entorno físico de los alrededores, el tema a tratar, etc. Parret (1980) lo 
define como “lenguaje en contexto” y supone el elemento común del objeto de estudio 
de las diversas corrientes pragmáticas. Ducrot (1984) define así estos los campos.  
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La pragmática general es el estudio de la acción humana, en segundo término la 
pragmática langagière o del lenguaje (…) se usa para denominar el estudio de la acción 
humana mediante el lenguaje (…). Y en tercer lugar la pragmática lingüística que (…) 
concierne a los actos que se presentan en el sentido del enunciado como hechos 
cumplidos por la enunciación, es decir, los actos de los cuales el enunciado dice que la 
enunciación lleva a cabo” (p. 122). 
 
Esta ciencia, que en un principio fue uno de los tres componentes de la Semiótica, 
comienza a desarrollarse con autonomía durante los últimos veinte años con un carácter 
interdisciplinario a partir de los aportes de la Filosofía, la Lingüística y la Antropología, a 
la par que de la Psicología y la Sociología.  
 
Algunos de los autores más representativos de esta corriente son: 
• John Austin, preocupado por analizar cómo los actos del habla afectan de 
manera primordial nuestra vida cotidiana, desarrolla la teoría de los 
performativos (locución que no describen ni informan nada sobre el mundo, sino 
que, por el simple hecho de ser pronunciada, en ciertas condiciones, realiza una 
acción: lenguaje mágico (que produce nuevas relaciones) y la de los 
ilocucionarios (actos que tienen lugar al “decir algo” constituido por la fuerza que 
da “decir algo) intentando recuperar zonas del discurso que habían sido 
excluidas por el paradigma positivismo, como es el caso del discurso moral y 
jurídico fundamentales en la comunicación.  
• Teun Adianus van Djik, representante de la Lingüística del Texto y de los estudios 
interdisciplinarios del discurso ha llegado a ocupar un lugar de referencia a nivel 
de la Pragmática: a partir de algunos conceptos de la lingüística del texto y de la 
psicología cognitiva, define un conjunto de operaciones mentales que participan 
en la producción y comprensión de textos, tanto orales como escritos (Gramática 
del texto).  
• John Searle sostiene que hablar implica realizar actos de acuerdo con un sistema 
de reglas constitutivas de dicho acto, es decir, un acto ilocucionario es un acto 
lingüístico realizado con un sistema de reglas constitutivo de acuerdo con el acto 
que se realiza al hablar. 
 
Una contribución novedosa al enfoque pragmático fue hecha por Michael Bajtín al situar 
la producción de enunciados típicos en cada esfera de la actividad y la comunicación 
humanas. Plantea la necesidad de abordar el fenómeno lingüístico a partir de 
comprender la naturaleza del enunciado y las características de los géneros discursivos. 
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El planteamiento lo lleva a formular la noción de fronteras de los enunciados en los 
cambios de hablantes (sujetos discursivos) de la comunicación discursiva.  
Rosetti y col. (1991), al hilo de estos estudios, aportan un interesante análisis centrado 
en los aspectos implicados en la pragmática del texto, que se detallan a continuación:  
 Enunciación: Situación de producción en la cual se construye el enunciado y que 
se constituye en una interacción (acto real en el que un emisor real produce una 
sucesión de palabras en determinado tiempo y lugar, dirigido a un receptor real, 
que responderá con un acto provocado por la fuerza del hablante).     
 Enunciado: Sucesión de palabras que produce quien habla (oración o discurso). 
 Acto de habla: Enunciado mediante el cual un emisor se dirige a un receptor en 
determinadas circunstancias para expresar lo que quiere decir y a través de él 
comunicarse con éste para impulsarlo a actuar en un modo determinado.  
 Tópico: El tema que interesa al emisor, aquello de lo que quiere hablar. 
 Operadores: Señales léxicas, morfosintácticas, conceptuales, semánticas, 
gráficas, fónicas que marcan en el discurso la relación emisor-texto-receptor, 
clasificando el tipo de acto o matizándolo.   
 Transparencia: La manera en que el lenguaje deja ver a través de él; el referente 
al que apunta. 
 Distancia: Ubicación relativa del emisor con respecto al discurso (observador 
distante, independiente del mundo creador, comprometido con él).   
 Tensión: Presión del emisor sobre el receptor. 
 Actos indirectos: No siempre el emisor habla directa y literalmente (el sentido 
global depende de la situación de producción). 
 Coherencia: Para que un texto sea tal, las oraciones que lo componen deben 
apuntar directa o indirectamente al tópico del discurso, es decir ser coherente. 
Puede referirse a: 
- Relaciones semánticas entre oraciones. 
- Tópico que caracteriza al texto como tal. 
- Acto de lenguaje determinado en un contexto  adecuado. 
- Un esquema de contenidos identificable con una planificación conceptual 
que no contenga contradicciones, incompatibilidades, incongruencias. 
 
La coherencia del texto se manifiesta en todos sus niveles: 
- Superficial: lo que los hablantes dicen y cómo lo dicen. 
- Semántica: el significado que se desprende de ello. 
- Pragmática: lo que la gente trata de hacer hablando de una manera 
determinada en un contexto determinado. 
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En síntesis, la pragmática parte de la premisa que decir es hacer, porque el lenguaje es 
una actividad en la que el hablante actúa sobre el oyente para influir en su 
comportamiento, rebasando el orden puramente lingüístico para considerar el contexto 
de las acciones y las estrategias de interpretación a las que se asocia la actividad 
lingüística. 
 
El foco puesto por esta corriente en los actos de habla supone, a su vez, una de sus 
críticas pues se considera que se trata de secuencias en acción, motivo por el cual habría 
que considerar la noción de discurso (Se retoma el análisis de la naturaleza y alcance del 
discurso en profundidad en el apartado 3.3. de este capítulo). 
A continuación, se presentan otras teorías lingüísticas que enriquecen el postulado 
epistemológico de la investigadora, poniendo el acento en los estudios que en esta línea 
ha desarrollado Jean Paul Bronckart. 
 
 
3.2.1.4. Otras teorías lingüísticas 
 
De los cruces entre disciplinas como la Lingüística y la Antropología, la Lingüística y la 
Sociología, la Lingüística y la Psicología, la Lingüística y la Filosofía, se producen nuevas 
perspectivas de análisis desde mitad del siglo pasado, las que, si bien no presentan un 
nuevo objeto de estudio, sus aportes se conforman como una nueva acumulación de 
conocimiento que podrá ser evaluado y recuperado críticamente por las generaciones 
posteriores. 
Destaca la Sociolingüística, a partir de los aportes de Labov (1972), enfocando el estudio 
del lenguaje en relación con los sectores sociales. Asimismo, Bernstein (1971), desde los 
estudios sociológicos, analiza la variación lingüística. Para Halliday (1986), las dos 
perspectivas son complementarias y muestran que las variaciones en el lenguaje, 
nuestras formas de actuación, son una expresión del sistema social en el que nos 
desarrollamos. Para este autor, desde la perspectiva funcional del análisis textual, 
pasando por las nociones de sistema fonológico y sistema semántico (al que llama 
texto), el sistema social y sistema lingüístico se vinculan mediante el contexto social. 
Por otra parte los dominios de la Semiología y la Semiótica, que fueron constituyéndose 
durante el siglo XX, han ido divergiendo en su objeto, situado en las márgenes 
lingüísticas y filosóficas al intentar definir la naturaleza del signo (lingüístico-simbólico).  
En otra dirección Rastier (2000) sostiene que la semiótica de las culturas parece ser una 
perspectiva global en oposición al computacionalismo. Aboga por culturalizar las 
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ciencias cognitivas, reconocer el carácter culturalmente situado de toda actividad de 
conocimiento, comprendida la actividad científica. 
Frente a estas posturas, el interaccionismo socio-discursivo de Jean Paul Bronckart da 
cuenta de una explicación diferente de la adquisición del lenguaje y de la construcción 
de la semiosis. Se analizan en el siguiente apartado sus principales postulados. 
 
 
3.2.1.5. El interaccionismo socio-discursivo: la teoría de Jean Paul Bronckart 
 
Situada entre las teorías sobre el discurso y el texto y, diferenciándose en el enfoque del 
objeto, el interaccionismo socio-discursivo (Bronckart et al., 1996, Bronckart, 1997, 
2001) considera los signos, así como los textos en los cuales se organizan, como 
productos de la interacción social, por lo que existe, definitivamente, una dependencia 
de ese uso. Asimismo, los significados que vehiculizan los signos y los textos no pueden 
ser considerados sino como momentáneamente estables y en un estado sincrónico 
(artificialmente) dado. 
 
Como tesis central, esta línea de investigación afirma que la acción constituye el 
resultado de la apropiación de las propiedades de la actividad social mediatizada por el 
lenguaje. El accionar comunicacional produce (considerando conjuntamente las teorías 
de Saussure y Habermas) formas semiotizadas que vehiculizan los conocimientos 
colectivos y/o sociales. Por su anclaje en una epistemología materialista dialéctica, este 
enfoque propone una visión del desarrollo del lenguaje contraria a las concepciones 
generativistas. 
Como posición fundamental Bronckart (2002) reconoce que el sistema de la lengua es 
un estado, aunque aclara que, más concretamente, serían estados de lengua 
momentáneos que, a pesar de ser percibidos por las personas, son determinados por la 
evolución de los mecanismos sociales. Bajo esta mirada, la única realidad a tomar en 
cuenta son los textos y los discursos tal como funcionan en las situaciones dadas. 
Además, esos textos y discursos funcionan en los marcos de las lenguas naturales que 
poseen unidades lingüísticas, categorías, estructuras, que son, de alguna manera, un 
producto de las restricciones o de las determinaciones sobre cómo es posible organizar 
el pensamiento en el mundo dado. 
 
Los tres niveles de análisis formulados por este autor son:  
1) El de las preconstrucciones históricas humanas, que comporta cuatro campos de 
aprehensión sincrónica: a) las actividades colectivas, b) las formaciones sociales 
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(normas, valores, etc.), c) la actividad comunicativa humana (que da sentido a 
las actividades colectivas y la organización social como cultura propia); y d) los 
mundos formales del conocimiento.  
2) El análisis de la transmisión y la reproducción de las preconstrucciones humanas, 
que comporta tres campos: a) la integración por los adultos a las actividades 
colectivas de los humanos recién llegados, b) los procedimientos de educación 
formal (didáctica y pedagogía); y c) las interacciones cotidianas (transacción 
social) para controlar y hacer evolucionar las prácticas y conocimientos 
individuales en relación con las preconstrucciones colectivas.  
3) El análisis de los efectos que ejerce la transmisión de las preconstrucciones 
colectivas sobre la constitución y desarrollo de las personas, que incluye, a su 
vez, cuatro campos: a) análisis de los organismos humanos como organismos 
vivos (el fundamento sobre el que se construyen las propiedades 
específicamente humanas); b) las condiciones de emergencia del pensamiento 
consciente (dimensiones conscientes e inconscientes de las personas); c) el 
desarrollo de las personas en el conjunto de sus dimensiones a lo largo de la vida; 
y d) los mecanismos por los cuales cada persona contribuye a la transformación 
permanente de los preconstructos colectivos (actividad económica, 
organizaciones y valores sociales, modalidades de funcionamiento de las lenguas 
o de representaciones colectivas organizadas en mundos formales. 
 
En síntesis, la tesis del lenguaje como actividad humana que mediatiza y organiza todas 
las otras actividades colectivas es el eje epistemológico de esta teoría que, en relación 
con el campo de la Didáctica (en tanto construcción del mundo del conocimiento 
objetivado y acumulado históricamente) tiene consecuencias prácticas en la definición 
del objeto de enseñanza. Se trata de la concepción de los textos como objetos empíricos 
semiotizados, productos de la capacidad de lenguaje. Éstos deben ser enseñados en el 
marco de su contexto de producción, es decir, deben enseñarse como construcciones 
correspondientes a las decisiones tomadas en distintos órdenes de saberes, que 
involucran nociones estudiadas por diversas disciplinas, las que, a su vez deben ser 
transpuestas de una manera pertinente en función de constituirse en objeto de 
conocimiento para los educandos o aprendices. 
 
A tenor de las reflexiones propuestas por las corrientes explicativas abordadas hasta el 
momento, se puede comprender que la lengua es, a la vez, un instrumento de 
comunicación, un medio de interacción social, una estructura cognitiva y un modo de 
categorizar la realidad. El sistema se mueve, pues, entre dos coordenadas: la necesidad 
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social de un acuerdo para hacer posible la comunicación y la adaptación del mismo a los 
diversos y cambiantes contextos socio-culturales. Y, a tenor de ello, se considera el uso 
en contexto. Evidentemente estos planteamientos tienen su reflejo en las dinámicas del 
aula de cara a aproximar el conocimiento del lenguaje a los niños. Bajo este panorama 
explicativo se han de planificar situaciones didácticas que propicien la inmersión en 
propuestas sociales de uso contextuado de la lengua que confronten al alumnado con 
su propio conocimiento lingüístico a partir del uso funcional de sus conocimientos, y le 
lleven a reflexionar sobre el sistema para objetivar funciones, formas y estilos. 
 
 
3.2.2 Lenguaje oral y lenguaje escrito: semejanzas y diferencias 
 
El desarrollo del lenguaje abarca dos vertientes, la comprensiva y la productiva (Harris 
& Coltheart, 1986). La primera se refiere tanto a la comprensión del lenguaje oral (captar 
los mensajes que un hablante está transmitiendo o escucha) y el escrito (comprender 
los mensajes en letra impresa o lectura). La segunda, implica la capacidad para expresar 
las ideas oralmente (lenguaje oral o habla) y por escrito (lenguaje escrito o escritura).  
Interesa en este apartado aproximarse al análisis respecto de las semejanzas y 
diferencias principales entre el lenguaje oral y escrito de cara a comprender las 
resoluciones escritas infantiles en los primeros acercamientos al lenguaje escrito al 
emplear estos, en líneas generales, características de lo oral en sus textos (Desinano, 
1994). 
En la oralidad se usan normalmente, y más en el caso de los niños, construcciones no 
excesivamente complejas compuestas por enunciados cortos, muchas veces 
incompletos, en el que los recursos no verbales (lingüísticos y no lingüísticos) cobran un 
papel importante en la comprensión del mensaje. Así gestos, posturas, entonaciones, 
volumen de la voz,… completan y dan cuerpo a aquello que el hablante quiere trasmitir. 
Es decir, se comparte la palabra con otros en un contexto común, sobre el que se apoya 
lo que se va diciendo. Se va compartiendo la construcción del sentido, es decir, la 
construcción del texto lingüístico enmarcado en un contexto concreto. Siguiendo a 
Bronckart (2015), una de las características principales del lenguaje oral es “la co-
presencia (p. 109)” en la que el emisor puede ir analizando las reacciones de su 
interlocutor y, a tenor de los gestos o signos que interprete, puede ir modificando y 
ajustando su discurso. Obviamente, en el escrito esta circunstancia es imposible. 
La escritura, en cambio es una forma monologal hecha por un solo enunciador, y cuando 
el texto se lee, el escritor puede no compartir el mismo contexto. Es, por tanto, una 
forma de comunicación diferida y debe crear entonces un contexto con las palabras para 
que el conjunto sea comprensible. 
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En relación con aspectos gramaticales se ha producido, especialmente en los últimos 
años, un cambio de concepto importante a este respecto. A día de hoy no se podrían 
diferenciar comunicaciones propias de un tipo de lenguaje u otro como 
tradicionalmente se ha hecho. Cassany (1987) analiza a este respecto los cambios que 
ha provocado la incorporación de tecnologías de la información y la comunicación.  
 
Si bien antiguamente existían unas comunicaciones propias de lo oral (diálogo cara a 
cara, discursos en público, etc.) y otras disciplinas, propias del escrito 
(correspondencia, biografía e historia escrita, etc.) en la actualidad el desarrollo 
tecnológico de los últimos años ha equiparado ambos códigos (pp. 34 – 35). 
 
En relación con aspectos textuales, si bien su análisis se ha reducido tradicionalmente a 
aspectos fonéticos y ortográficos (específicamente a la correspondencia sonido – grafía), 
se propone un análisis más amplio que incluya aspectos como la morfosintaxis, el léxico, 
la adecuación, etc. Se retoma para ello, un cuadro comparativo (Cuadro 3.1) propuesto 
por Cassany (1987) que sintetiza estos aspectos. 
 
DIFERENCIAS TEXTUALES 
CÓDIGO ORAL CÓDIGO ESCRITO 
ADECUACIÓN 
- Tendencia a marcar la procedencia dialectal del 
emisor. Uso más frecuente de las variedades 
dialectales. 
- Asociado a temas generales, bajo grado de 
formalidad y propósitos subjetivos (usos 
privados) 
- Tendencia a neutralizar las señales de 
procedencia del emisor. Uso frecuente del 
estándar. 
- Asociado a temas específicos, alto grado de 
formalidad y propósitos objetivos (usos públicos) 
(Marí, 1983). 
COHERENCIA 
- Selección menos rigurosa de la información: 
presencia de disgresiones, cambios de tema, 
repeticiones, datos irrelevantes, etc. 
- Más redundante 
- Estructura del texto abierta: hay interacción, el 
autor puede modificarla durante la emisión. 
- Estructuras poco estereotipadas: el emisor 
tiene más libertad para elaborarlas como desee. 
- Selección muy precisa de la información: el 
texto contiene exactamente la información 
relevante. 
- Menos redundante 
- Estructura cerrada: responde a un esquema 
previamente planificado por el autor. 
- Estructuras estereotipadas: con convenciones 
sociales, fórmulas, frases hechas, etc. 
COHESIÓN 
- Menos gramatical: utiliza sobre todo pausas y 
entonaciones, y algunos elementos gramaticales 
(pronombres, conjunciones etc.). 
- Utiliza menos recursos paralingüísticos: cambios 
de ritmo y de velocidad, variación de tonos, etc. 
- Utiliza bastantes códigos no verbales: 
movimientos oculares y corporales, gestos, etc. 
 
- Alta frecuencia de referencias exofóricas 
- Más gramatical: signos de puntuación, 
pronominalizaciones, sinónimos, enlaces 
(conjunciones, relativos, etc.) 
- Utiliza pocos recursos paralingüísticos: diversas 
tipografías y otros códigos gráficos. 
Utiliza pocos códigos no verbales: distribución 
espacial del texto, otros signos visuales 
(esquemas gráficos, etc.). 
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- Alta frecuencia de referencias endofóricas 
(Bernárdez, 1982). 
GRAMÁTICA: fonología y gráfica 
- Incorpora las formas propias de los usos 
espontáneos y rápidos: contracciones, elisiones, 
sonidos de apoyo,… 
- Casi no incorpora estas formas (Vanoye, 1973). 
GRAMÁTICA:  morfología 
- Prefiere soluciones poco formales: relativos 
simples, participios analógicos, perífrasis de 
futuro, etc. 
- También usa formas formales: relativo 
compuesto, participios latinos, tiempo futuro, etc. 
GRAMÁTICA: sintaxis 
-Tendencia a usar estructuras sintácticas simples: 
oraciones simples y breves (más coordinadas y 
yuxtapuestas) 
 
- Alta frecuencia de anacolutos y frases 
inacabadas. 
- El orden de los elementos de la oración es muy 
variable. 
- Elipsis frecuentes. 
- Uso frecuente de estructuras más complejas y 
desarrolladas: oraciones más largas, con más 
subordinadas relativas, oposiciones con todo tipo 
de conjunciones, etc. 
- Ausencia casi absoluta de este tipo de 
estructuras (Vanoye, 1973). 
- Orden más estable 
(sujeto/verbo/complementos) (Scinto, 1986). 
- Elipsis menos frecuentes. 
GRAMÁTICA: léxico 
- Prefiere léxico no marcado formalmente. 
- Baja frecuencia de vocablos con significados 
específicos. 
- Acepta la repetición léxica. 
 
- Uso de proformas e hipernónimos con función 
de comodines (cosa) 
- Uso de tics lingüísticos o palabras parásito: 
interjecciones o expresiones que se utilizan 
reiteradamente (con o sin valor semántico). 
- Uso de muletillas: palabras o expresiones usadas 
repetidamente que van acuñando el texto. 
- Uso frecuente de onomatopeyas, frases hechas, 
refranes, etc. 
- Tendencia a usar léxico marcado formalmente. 
- Frecuencia muy alta. 
 
- Tendencia estilística a la eliminación de 
repeticiones léxicas mediante sinónimos. 
- Tendencia a usar vocablos equivalentes y 
precisos. 
- Ausencia de estos elementos (Coromina, 1984). 
 
 
- Tendencia a eliminarlos. 
 
- Uso muy escaso. 
Tabla 3.1. Diferencias textuales (códigos oral y escrito) (Cassany, 1987, pp. 38-39) 
 
A tenor de las características de uno y otro código, el análisis de ambos puede llevar a 
errores que Bronckart (2015) sintetiza en los siguientes cuatro aspectos: 
- No confundir naturalidad con oralidad. Partiendo del hecho que cualquier 
producción lingüística es natural (como comportamiento humano) y artificial (al 
tener que ajustarse a una serie de normas y estructuras lingüísticas como acción 
social), la problemática se centra, entonces, en encontrar en cada caso la forma 
lingüística más adecuada a la situación comunicativa en la que se inserte. 
- No confundir la oralidad ficticia y la oralidad auténtica. Entendiendo esta última, 
a diferencia de la primera (por ejemplo, la clase desarrollada por un docente) de 
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la que se produce objetivamente y el conocimiento de sus característica hace 
que se registre y trascriba. 
- Existen numerosas variedades de modalidad oral y modalidad escrita, dado que 
cada discurso es único al desarrollarse en una situación comunicativa específica. 
- Entre la oralidad y la escritura no existe una frontera clara pues si bien se 
consideran algunos textos claramente situados en uno u otro lugar, otros 
navegan entre ambos. 
 
Los aspectos abordados en relación con las diferencias entre uno y otro código llevan a 
reflexionar sobre su presencia, desarrollo y análisis en las aulas (sobre todo en aquellas 
de los primeros cursos en las que el alumnado se aproxima a situaciones de 
alfabetización inicial). Estas ideas llevan a pensar que uno de los caminos a tener en 
cuenta se tendría que focalizar en la inmersión en situaciones sociales diversificadas que 
permitan activar variedad de propuestas comunicativas reales y, acorde a ellas, analizar 
los ajustes textuales necesarios para que la comunicación se produzca de manera 
ajustada a la convencionalidad. También se desprende que, como todo aprendizaje, se 
requiere entender que se trata de un proceso de descubrimiento y ajuste a esa 
convencionalidad y que requiere, por lo tanto, tiempo.  
 
Por último se considera muy interesante la crítica propuesta por Cassany (retomada en 
estas líneas) relacionada con la tendencia a revisar casi exclusivamente cuestiones del 
ámbito fonético y ortográfico en los textos escritos infantiles. Como se ha analizado en 
este apartado, el lenguaje (tanto en su código oral como escrito) se trata de un hecho 
lingüístico social complejo que, para su abordaje, requiere de la activación de 
numerosos elementos textuales (teniendo en cuenta los contextuales). El alumnado 
requiere, para su aprendizaje, reflexionar sobre todos ellos conflictuándose con sus 
propias resoluciones al respecto de los mismos.  
 
 
 3.3. Hablar, escuchar, escribir y leer…usar la palabra 
 
3.3.1. Los textos/discursos como instrumentos de comunicación 
 
En relación con las nociones de textos y discursos existe, según el enfoque disciplinar 
que las determine, sea filosófico, lingüístico, sociológico o psicológico, una dispersión de 
significados. Se profundiza en este campo sin mostrar aún estabilización, por lo que 
estas diferencias son un indicador de cómo está produciéndose el movimiento 
disciplinar y, fundamentalmente, la discusión epistemológica entre los campos que 
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influyen en la transposición didáctica (Chevallard, 1998), es decir, en la enseñanza de las 
lenguas. Tusón (2015) afirma a este respecto que la distinción entre discurso y texto que 
se aceptaba hasta hace unos años no parece pertinente mantenerla dadas las 
numerosas interrelaciones entre ambos conceptos. Lo explica en los siguientes 
términos: 
 
Hace unas décadas se solía distinguir entre texto y discurso. El primer término se 
utilizaba para designar el producto estrictamente lingüístico de la actividad verbal, 
mientras que el segundo se usaba para el resultado de situar un texto en su contexto 
de producción y recepción. Esta distinción actualmente ya no parece pertinente. 
(Tusón, 2015, p. 68). 
 
En este panorama, el discurso puede ser entendido como la materia de que está hecho 
un texto, y también como la forma que adquiere tal materia; de allí se hablará entonces 
de discurso poético, discurso narrativo, discurso político, discurso dramático, discurso 
publicitario, discurso cinematográfico, discurso histórico, etc.  
Al igual que se puede seguir la trama de un tejido, de igual manera se puede analizar un 
texto siguiendo su discurso, para ver cómo está ordenada la información contenida en 
él, qué funciones cumplen las palabras en sus distintos niveles, cuál es la forma final de 
lo enunciado. 
 
El análisis del discurso (Gumperz, 1982; Bronckart, 2001, 1985; Brown & Levinson, 1983; 
Van Dijk, 1985; McCarthy, 1991; y McCarthy & Carter, 1994) se centra, pues, en el uso 
comunicativo que integra lo verbal como lo no verbal en situaciones auténticas de 
producción e interpretación. McCarthy (1991) explica la evolución del concepto hasta 
su interpretación actual centrada, tal como se ha expresado en párrafos anteriores, en 
el uso contextualizado de la lengua. Lo expresa en los siguientes términos: 
 
El análisis del discurso se preocupa por el estudio de las relaciones entra la lengua y 
los contextos en los que se usa. Creció, durante los años sesenta y principios de los 
setenta, a partir de los trabajos en diferentes disciplinas, incluidas la lingüística, la 
semiótica, la psicología, la antropología y la sociología. Los analistas del discurso 
estudian la lengua en uso: textos escritos de todo tipo y datos orales, desde la 
conversación hasta las formas de hablar altamente institucionalizadas (p. 5). 
 
Las primeras aproximaciones que realiza la Lingüística al análisis del texto se enfocaba a 
partir de la aplicación de la lógica que empleaban para el análisis oracional. Es decir, 
entendiendo el texto como “una combinación de oraciones” (Tusón, 2015, p. 68). A este 
respecto Beaugrande (1995) definió el texto desde un enfoque radicalmente distinto y 
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complejo, en los siguientes términos, “hoy el texto se define como un hecho 
comunicativo empírico que se produce por medio de la comunicación humana más que 
como algo especificado por la teoría formal” (p. 538). 
Entendiendo que el texto es, pues, un objeto de carácter comunicativo y estructurado, 
Krees y otros (2000) afirman que, hoy, quienes lo producen buscan definir su significado 
haciendo uso cada vez mayor y más deliberado de una gama de modos de 
representación y comunicación que coexisten en una misma estructura discursiva 
(carácter multimodal). Se intentan comprender todos los modos de representación que 
entran en juego en el texto con la misma exactitud de detalles y con la misma precisión 
metodológica que es capaz de alcanzar el análisis del discurso en el caso del texto 
lingüístico. Es decir, una propuesta semiótica que insiste en el carácter multimodal de 
los textos (Mitchell 1986; Tufte 1997; Cope & Kalantzis 2000; y New London Group, 
1996). Los discursos informativos breves propios de los textos publicitarios, páginas web, 
artículos en distintos medios de comunicación, etc. recurren a una información 
simultánea de la imagen, el sonido y la palabra (con distintos niveles de presencia e 
interacción). La multimodalidad del texto alude a la simultaneidad y variedad con que se 
ancla el significado: se vivencia el tratamiento socio-cognitivo-emocional de una 
información multisensorial. De este modo, se diluyen las fronteras entre las distintas 
formas de representación llegando a que el lenguaje escrito, la imagen y el audio 
transmitan la información en forma conjunta e interrelacionada. Paralelamente, la 
producción de los textos escritos pierde formalidad en todas sus dimensiones 
(notacional, morfológica, sintáctica, y semántica) pasando a ser cada vez más coloquial, 
carente de un esquema organizador y dependiente de las características particulares del 
contexto en que se utilice. Por su parte, la imagen deja de ser concebida como una 
ilustración redundante para ser concebida como medio de significación en relación con 
el lenguaje verbal, pasando, de este modo, a considerar  lo que hay de sintaxis visual en 
cada texto, la sonoridad de su realización y las coordenadas de producción  que 
entretejen la particularidad de cada texto. Es decir, la lectura total de un texto 
multimodal, conformado bajo el código de la diagramación, asegura la vinculación 
estereofónica del lector con el significado. Ámbitos dedicados a discursos publicitarios y 
diseñadores de páginas web desde distintos ámbitos del saber realizan una profunda 
indagación respecto a la producción de estas estructuras textuales atendiendo a los 
tiempos breves que los lectores permanecen frente a la pantalla. Esto requiere, en 
algunas oportunidades, una información exclusivamente icónica y la posibilidad de 
impulsar, en paralelo, la lectura analítica de indicaciones, advertencias, alcances y 
propósitos. Cada vez con mayor creatividad, los discursos incluyen textos realizados con 
diferentes formas de representación y distintos modos de tratar la representación: 
mimético, expresivo y convencional (Eisner, 1998): 
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- Mimético: transmite a través de la imitación, reproduce los rasgos evidentes, 
como las pictografías, las fotografías, las huellas digitales, y no es sólo visual, 
se pueden imitar los sonidos de la naturaleza, los tonos de emisores 
diferentes. Por medio de un material empírico, cuanto más parecida sea la 
forma de representación al contenido representado, más eficaz.     
- Expresivo: no representa el aspecto superficial del objeto sino su estructura 
profunda, por ejemplo, la danza que reproduce un proceso natural no 
atiende a las características superficiales sino a las experiencias en el nivel 
expresivo, podemos hablar de “imitación de cosas sentidas”. El carácter 
expresivo no está para transformar en placentera un forma de expresión, sino 
que, sin ese carácter no podría ser expresado.  
- Convencional: basado obviamente en convenciones que ejemplifican el 
carácter arbitrario de las designaciones. Las formas de representación que 
combinan en mayor grado estos tres modos son el cine y el video. Las formas 
y los modos de tratamiento de las representaciones proponen, en su análisis, 
el sistema particular de articular sus elementos, es decir, su sintaxis. Cuanto 
más normalizada, reglada y definida esté la sintaxis, más sencilla será la 
evaluación de esa expresión.  
 
 
3.3.2. Los actos de habla: su finalidad acorde con el contexto comunicativo en 
el que se producen 
 
Centrando el análisis en la Lingüística del Texto, y tal como afirma Teun Adianus van Dijk 
(1977), los hablantes y los escritores producimos constantemente reordenamientos del 
conocimiento por razones cognitivas, pragmáticas e interaccionales, y retóricas. Este 
autor, tomando posición respecto a las emisiones textuales, indica que éstas “se usan 
en contexto de comunicación e interacción sociales y tienen, por consiguiente, 
funciones específicas en dichos contextos (Van Dijk, 1980, p. 18)”. Evidentemente, el 
lenguaje verbal, con sus textos orales y escritos, se estructura y desestructura 
dependiendo de cómo transcurre la vida de los hablantes, oyentes, escritores y lectores 
que actúan en la cadena que tejen las palabras (trama que establece lo prioritario y lo 
prescindible de cada momento, crea necesidades y urgencias, transforma valores e 
impone nuevas escalas, asigna la autoridad de cierta palabra y determinados hablantes, 
reconstruye y actualiza mitos ancestrales, habilita funciones,...). Es decir, es construido 
y reconstruido constantemente por la comunidad que comparte la palabra y la usa con 
la intención de cumplir gran parte de sus funciones comunicativas. Para entender estas 
funciones “(...) hay que tener en mente una propiedad muy fundamental de las 
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emisiones: se usan para realizar acciones. La clase específica de acción que realizamos 
cuando producimos una emisión se llama acto de habla o acto ilocutivo” (van Dijk, 1983, 
p. 19). La fuerza de un texto, entonces, emerge del acto de habla o secuencia conectada 
de actos de habla que lo inspira. Estos actos, a su vez, surgen en las intenciones de 
quienes se comunican a través del lenguaje verbal (hablan, escuchan, leen, escriben) en 
el contexto de los distintos escenarios de nuestra cultura. Es decir, en el marco de un 
contexto y un momento determinado, se construye el sentido de la palabra. 
Entendiendo, por supuesto, que ésta no constituye un hecho aislado de sus intenciones 
comunicativas, por el contrario, se enmarca en un  acto deliberado. El texto viene 
marcado por “hacer actuar” de las intenciones del que lo emite. Se trata, pues, de un 
auténtico hecho de actuación, ya que, siguiendo a Marro y Dellamea (1993), las acciones 
se diferencian de los hechos porque suponen conciencia y control por parte de la 
persona que las ejecuta, es decir, está presente la intención del hablante respecto a que 
algo suceda. Las acciones implican la toma de una decisión y, por lo tanto, suponen unas 
consecuencias. Los hechos, simplemente ocurren.  
Así como el texto ocurre en un contexto, el acto de habla sucede en la intención 
comunicativa de quien habla al hilo de una secuencia de actos conectada. La pragmática  
ofrece en este caso herramientas para analizar y determinar cuáles son las intenciones 
y los propósitos de la emisión de los actos de habla, si son adecuados, o no, al contexto 
comunicativo y, en el caso de que las consecuencias concuerden con las intenciones, 
evaluar el nivel de satisfacción que obtuvo el autor con el acto de habla. De modo que, 
quien habla no controla solamente lo que dice sino la intención con que lo dice y, 
fundamentalmente, estos actos de habla están marcados por una finalidad social: 
forman parte de nuestra relaciones con los demás y expresan las acciones e intenciones 
de quienes hablan. Por tanto, pertenecen a la dimensión de la pragmática del lenguaje. 
Constituyen una estrategia útil para producir textos: ningún texto se produce para nadie 
o sin sentido alguno, aun los que aparentemente no tienen sentido, poseen una 
finalidad o, al menos, expresan una intención. Se trata de un enunciado mediante el cual 
un emisor se dirige a un receptor en determinadas circunstancias para expresar lo que 
pretende decir y, a través de esta comunicación, impulsarlo a actuar en un modo 
determinado. Para ello es necesario utilizar las palabras adecuadas para el tipo de 
discurso que se pretende concretar, analizar el contexto en el que se expresa y, por 
supuesto, contemplar las características de los interlocutores que participan. Es decir, 
las proposiciones (ideas) del acto del habla deben estar en función de los fines que el 
hablante pretende obtener. 
 
Ahora bien, es importante vislumbrar que un acto de habla, en sí mismo, tiene 
propósitos que van más allá de la simple enunciación de dicho acto, ya que responde a 
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los intereses pragmáticos en que se concretan en la palabra (retroalimentación entre 
locutor e interlocutor en un determinado contexto) y, en consecuencia, puede tener 
perfiles directos e indirectos. Todo esto lleva a la conveniencia de que el hablante valore 
el impacto de sus actos de habla en el contexto comunicativo que se expresa 
(entendiendo que cada uno de los interlocutores pueden construir un significado 
independiente de las intenciones del hablante).  
 
A tenor de esta información, interesa analizar su alcance y posibilidades en las dinámicas 
comunicativas que se producen en el contexto de un aula. Es decir, si cada acto de habla 
lleva implícito además de la propia enunciación de un mensaje, un propósito para que 
el receptor realice alguna actuación (desde las motoras sencillas hasta el desarrollo de 
operaciones mentales complejas); cabe preguntarse qué tipos de actos de habla emiten 
los docentes en las aulas en los procesos de alfabetización inicial para lograr tal fin. 
Además, ¿los docentes ajustan el lenguaje de sus actos de habla acorde a las finalidades 
que pretenden?; ¿a partir de esos actos se lograría concretar su intención o, por el 
contrario, es necesario revisarlos y realizar ajustes en los mismas?; ¿aparecen actos de 
habla contradictorios entre sí?; ¿se prepara el contexto comunicativo adecuado en el 
aula para que el acto de habla pues cumplir su fin? Estas preguntas convocan a seguir 
indagando en este tema… 
 
El filósofo inglés John Austin (1982) señala, como reacción al positivismo lógico, que el 
uso del lenguaje implica, por lo menos, tres actos que actúan simultáneamente en una 
misma ejecución lingüística o acto de habla. Elabora así su Teoría de los actos de habla, 
desarrollada posteriormente por Searle (1969 y 1975), en la cual divide entre tres tipos 
de actos de habla: 
- el acto de “decir algo” (locucionario o locutivo) referido a la emisión de 
una oración con un significado literal determinado por las palabras que se 
dicen y su combinación. Es decir, se reduce a la producción de 
determinados sonidos (o palabras); 
- el acto que tiene lugar al “decir algo” (ilocucionario o ilocutivo), lo que se 
hace al decir ese enunciado constituido por la fuerza que da “decir algo” 
(se manifiesta por medio de verbos: prometer, preguntar, felicitar, etc.); 
- el acto que acaece al “decir algo” (perlocucionario o perlocutivo) 
constituido por el efecto –verbal o no verbal- que se pretende alcanzar por 
medio del decir algo.  
 
Siguiendo esta misma teoría define cinco grandes tipos de actos de habla en función de 
todo aquello que podemos hacer con palabras. Son: 
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- Asertivos: afirmar, anunciar, predecir, insistir,… 
- Directivos: preguntar, consultar, pedir, recomendar, exigir,… 
- Compromisorios: ofrecer, jurar, prometer,… 
- Expresivos: perdonar, agradecer, felicitar,… 
- Declarativos: sentenciar, vetar, bautizar,… 
 
Asimismo, también se analizan estos actos de habla como un ente global único 
representado por un eje principal (macroacto) que explicita la intención del hablante y, 
a su vez, como una secuencia estructurada de otros actos o microactos que le dan 
sentido y soporte a dicho eje. Evidentemente, un acto de habla se encuadra en la 
estructura de una tipología discursiva determinada (conversación, cartas, notas de 
opinión, entrevista, etc.), por tanto, requiere, un plan global específico adecuándose a 
dicha tipología, independiente del contenido y de la secuencia o continuidad que cada 




3.3.2.1. Las funciones del lenguaje 
 
Las funciones del lenguaje, eje del auténtico uso del lenguaje escrito, han sido 
ampliamente definidas por distintos autores. Entre ellos, Halliday (1975) hace un 
distinción entre las funciones pragmáticas (en relación con el uso del lenguaje para 
orientarse hacia y con los demás, y como instrumento para alcanzar los fines buscados) 
y las funciones matéticas (en relación con el uso del lenguaje para indagar informaciones 
que permitan construir nuevos conocimientos), que se subdividen cada una de ellas, a 
su vez, en las siguientes: 
- Funciones pragmáticas: 
• Instrumental: para satisfacer necesidades. 
• Reguladora o normativa: para ejercer control sobre su conducta y la de 
los demás. 
• Interaccional: para establecer y mantener contacto con los que lo rodean. 
• Personal: para darse a conocer, expresando su individualidad y su propio 
saber. 
- Funciones matéticas:  
• heurística: para preguntar acerca del ambiente y averiguar qué son las 
cosas. 
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• imaginativa: Para actuar y simular; para contar algo referido a otro 
tiempo y lugar. 
• informativa: para informar una experiencia en la que participó el 
interlocutor. 
 
Por otro lado, se reconoce otra función, señalada originalmente por Jakobson (1981), 
que completa la lista de Halliday (1975): la función metalingüística, es decir, la que se 
refiere al uso que se hace del lenguaje para examinarlo o explicarlo.  
Evidentemente, desde muy temprano los niños intentan transmitir significados y para 
lograrlo usan los recursos lingüísticos. Las palabras y las estructuras se van desarrollando 
progresivamente dentro del contexto de estos significados. Asumiendo esta 
constatación, Halliday (1975) indica que el niño utiliza, desde los primeros momentos 
de su vida, algunas funciones del lenguaje para expresar sus necesidades y relaciones 
con otros. Sus producciones verbales y no verbales están cargadas de intenciones que, 
de ser básicas y elementales, paulatinamente se van diversificando tanto en el tipo de 
las mismas como en su nivel de profundización. Es decir, los pequeños comienzan a 
aprender su lengua materna mediante el manejo de ciertas funciones del lenguaje 
desarrollando, según el autor, un rango progresivo de significados dentro de cada 
función y aumentando la variedad de las mismas. En torno a los cuatro o cinco años, un 
alto porcentaje de niños ya conoce la estructura lingüística de su lengua materna, 
incluyendo la mayoría de los patrones gramaticales. Perciben intuitivamente que el 
lenguaje es funcional y que pueden usarlo para obtener cosas, hacerse amigos, 
reclamar, averiguar sobre los objetos y crear mundos imaginarios a través de sus propias 
fantasías y dramatizaciones (Teale y Sulzby, 1989, referido por Condemarín, 2002). 
También llegan a la escuela con su personal “instalación” en el lenguaje escrito. Un 
cuerpo creciente de evidencias muestra que los niños pequeños que viven en 
comunidades letradas saben más sobre el lenguaje escrito que lo que sus maestros 
suelen imaginar. Conocen e interactúan con, entre otras muchas producciones escritas, 
señales de tráfico, carteles, logotipos de bebidas, propagandas en distintos medios de 
comunicación, etc. que aportan significación. Han podido intuir que los signos gráficos 
dicen algo; diferencian, aún a los tres años, entre marcas visuales que son dibujos y las 
que conllevan un mensaje; y en sus primeros intentos de escritura tienden a inventar un 
sistema que sigue las reglas lógicas y predecibles, antes de que aprendan las formas 
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3.3.2.2. Leer y escribir textos: una síntesis entre tramas y tipos de discursos  
 
Cuando un acto de habla se expresa por escrito, tiene lugar un tipo de discurso y, a su 
vez, una trama textual. La palabra necesita el encuadre que le da el discurso y, al mismo 
tiempo, éste no puede existir sin ella. Evidentemente, entre ellos viven una 
imprescindible complementariedad (un tipo de discurso y el entramado del texto se 
“necesitan” mutuamente para perfilar una unidad cargada de significado, sin perder, ni 
uno ni el otro, su propia identidad): 
• El tipo de discurso textual responde a generalidades de estilo lingüístico, 
diagramación y funciones que son reconocidas por la comunidad de lectores y 
escritores.  
• La trama del texto expresa las particularidades de una unidad lingüística 
comunicativa puntual que concreta y define una actividad verbal de carácter 
social, donde los hablantes tienen una intención que se encuadra en la situación 
comunicativa donde se produce el texto.  
 
Estructura y trama se convierten en “pistas” muy valiosas para interpretar el contenido 
de un texto pues sus características anticipan (predisponen, orientan,...) un 
determinado tipo de información. Al contactar con un texto, sus características 
generales de estructura y trama “adelantan” potenciales significados que un mayor 
acercamiento permitirán precisar (independientemente de que cada escritor o lector le 
atribuya su propio sentido). Sin embargo, ciertamente imposible es anticipar las 
intenciones de los escritores y lectores si no pertenecemos al contexto comunicativo 
donde se genera la producción textual pues, evidentemente, dependen de dicho 
contexto y de las motivaciones puntuales de quienes se comunican (buscar 
determinados datos, conocer qué le pasó a un personaje, saber la respuesta de una 
adivinanza, etc.). 
 
En esta línea, el lenguaje invita a realizar interesantes entrecruzamientos de sus distintos 
aspectos. Durante siglos el hombre ha intentado clasificar a los discursos pero, a medida 
que se complejizan los estudios se advierte, con mayor fuerza, la dificultad para construir 
una tipología de textos que dé cuenta de todos los formatos textuales, reconocida 
universalmente y funcional para todos los campos del saber. 
 
Así, sabiendo que cualquier clasificación no se va a ajustar todas las necesidades, se 
presentan algunas representativas en la literatura especializada en el campo tomando, 
cada una de ellas, distintos criterios en su organización: 
a) Clasificación de textos según las funciones del lenguaje.  
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 Roman Jakobson: circuito de comunicación verbal y funciones (1948). 
 Kerbrat-Orecchioni: las competencias, una reformulación del circuito de 
la comunicación (1980). 
b) Clasificación según los géneros discursivos: Mijail Bajtín (1955) 
c) Clasificación según los géneros textuales y las prosas de base: María Teresa 
Serafini (1989). 
d) Clasificación según Werlich y Adam (1985). 
e) Clasificación según Adams (1987). 
f) Clasificación según la función predominante y la trama: Ana María Kaufman y 
María Elena Rodríguez (1997). 
 
 
















 Figura 3.2. Circuito de comunicación verbal (Jakobson, 1948) 
 
El lingüista ruso Roman Jakobson, uno de los fundadores del Círculo de Praga, emigró a 
los Estados Unidos en 1941 y allí tomó contacto con estudios sobre cibernética y teoría 
de la información. Gracias a esta interacción, postuló un circuito de la comunicación 
verbal, que se expresa gráficamente en la Figura 3.2. 
 
Este esquema consta, pues, de seis elementos. Un emisor, que produce un mensaje que 
llega a un destinatario (receptor). El mensaje debe hablar de algo, es decir, para que el 
mensaje se comprenda se requiere un contexto: aquello de lo cual se habla. Otro 
elemento del circuito es el código que, por su parte, asegura la comunicación en cuanto 
es común a emisor y destinatario; es el idioma imprescindible para que puedan 
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comprenderse emisor y receptor. El último de los elementos es el contacto. Se refiere, 
en realidad, al canal o medio físico por el cual transita el mensaje pero es, además, el 
contacto psíquico que se produce entre el emisor y el destinatario.  
Uno de los aspectos más fuertemente criticado este modelo es que no se trata 
realmente de un circuito sino que es eminentemente unidireccional. En ningún punto se 
habla de un efecto de feed-back, es decir, de ida y vuelta del emisor al receptor y 
viceversa. Esta problemática será superada con la teoría de Catherine Kerbrat 
Orecchionni que se detalla en el siguiente apartado.  
 
A partir de su modelo, Jakobson considera que cada uno de los elementos del circuito 
de comunicación verbal determina una función diferente del lenguaje según la relación 
que entabla con ellos el mensaje. Así, las funciones que determina Jakobson (1948) son: 
 
- Referencial: cuando el mensaje está orientado hacia el contexto. Son marcas 
de ella la tercera persona y la preeminencia de sustantivos. Esta función 
también es conocida como informativa 
- Emotiva: cuando el mensaje está orientado hacia el emisor. Son marcas de ella 
la primera persona, las interjecciones, la abundancia de adjetivos. Esta función 
también es conocida como expresiva. 
- Poética: cuando le mensaje se orienta hacia el mensaje mismo 
- Conativa: cuando el mensaje se orienta hacia el destinatario. Son marcas de 
ella la segunda persona y la marcada importancia de los verbos. Esta función 
también es conocida como apelativa. 
- Fática: cuando el mensaje está orientado hacia el canal o contacto, 
comprobando si funciona correctamente, abrirlo o mantenerlo abierto. 
- Metalingüística: cuando el mensaje está orientado hacia el código 
 
 
 Kerbrat-Orecchioni: las competencias, una reformulación del circuito de la 
comunicación (1980) 
 
La lingüista francesa Catherine Kerbrat-Orecchioni con la idea de captar y reproducir la 
complejidad del hecho comunicativo reformula el circuito de la comunicación verbal de 
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Tabla. 3.2. Modelo de comunicación de Kerbrat-Orecchioni (1980)  
 
Esta reformulación al modelo de Jakobson apunta a que, si bien en el acto 
comunicacional entran a operar las competencias lingüísticas, las cuales explicitan el 
conjunto de los conocimientos que los sujetos poseen de su lengua; cuando esos 
conocimientos se movilizan para un acto enunciativo efectivo, los sujetos emisor y 
receptor hacen funcionar reglas generales que rigen los proceso de codificación y 
decodificación; el conjunto de éstas constituirá los modelos de producción e 
interpretación del discurso.  
Además, define productor y receptor como sujetos concretos (no como categorías 
abstractas en la propuesta de Jakobson)  inmersos en una situación discursiva 
determinada, convirtiéndolos en sujeto productor y sujeto interpretante del discurso, 
restringidos como se hallan por el espacio comunicacional, por el tiempo, las 
limitaciones que enarbola el género y por las determinaciones y competencias con las 
que cuentan para comunicarse en ese acto enunciativo. 
 
Ahora bien, interesa la división que la autora realiza a tenor de estas competencias: 
• competencias ideológicas, en tanto conjunto de los sistemas de interpretación y 
evaluación del universo referencial que poseen los sujetos emisor y receptor;  
• competencias culturales, en tanto conjunto de los conocimientos implícitos que 
los mismos poseen del mundo y de los otros; 
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• las determinaciones psicológicas, en tanto inciden en las elecciones lingüísticas 
y, por tanto, en la producción e interpretación de un discurso. (el estado de 
ánimo de los interlocutores, sus preocupaciones, etc);  
• las restricciones del universo del discurso que funcionan, como se adelantó, 
como filtros que limitan las posibilidades de elección.  
 
 
b) Clasificación según los géneros discursivos: Mijail Bajtín (1955) 
 
El lingüista ruso Mijail Bajtín (1955) desarrolla una teoría sobre los géneros discursivos 
que, si bien a día de hoy se ha superado ampliamente, el planteamiento que realiza de 
la situación comunicativa en relación con los enunciados, fue de gran importancia para 
otros estudiosos posteriores.  
 
Los términos más importantes del modelo propuesto por este autor son: 
- El enunciado: como unidad de comunicación verbal lo define como la palabra 
contextualizada. Con esta idea, da un giro a la semiótica hasta entonces presente 
y propone una nueva forma de análisis: la translingüística; truncando así la 
lingüística tradicional. 
- La voz. El enunciado siempre se expresa desde un determinado punto de vista, 
perspectiva que llamará voz. Además, las voces están ligadas a un ambiente 
social determinado. El enunciado es una actividad que establece diferencias en 
los valores y que vendrá dado, generalmente, por la entonación de dicho 
enunciado. Y es que, las mismas palabras pueden significar cosas diferentes 
según la entonación particular con que se emiten en un contexto específico. 
- La significación  existe sólo cuando dos o más voces se ponen en contacto: la voz 
de un oyente, responde a la voz de un hablante. 
- La comprensión. De la manera en que se da la significación, la comprensión de 
un enunciado implica un proceso en el que otros enunciados entran en contacto 
y lo confrontan. Así la comprensión consistirá en vincular la palabra del hablante 
a una contrapalabra (palabra alternativa del repertorio del oyente). Comprender 
el enunciado de otra persona significa orientarse con respecto a él, encontrar el 
lugar correcto para él, en el contexto correspondiente. Por lo tanto, la 
compresión es para el enunciado, lo que una línea de diálogo para la siguiente. 
- Género discursivo o lenguaje genérico. A diferencia del lenguaje social que hace 
referencia a un determinado estrato de la sociedad, el género discursivo se 
centra más en prácticas sociales determinadas, situaciones típicas de 
comunicación verbal, donde se da la existencia de claros marcadores 
CAPÍTULO 3 
La cultura letrada en el marco de la sociedad actual 
 
[87] 
superficiales. En el género la palabra adquiere una expresión particular típica. 
Los géneros corresponden a situaciones típicas de comunicación verbal, a temas 
típicos, y, consecuentemente, también a contactos particulares entre el 
significado de las palabras y la realidad concreta real bajo determinadas 
circunstancias típicas (Bajtín, 1986)  
 
 
c) Clasificación según los géneros textuales y las prosas de base:  
María Teresa Serafini (1989) 
 
La italiana María Teresa Serafini, en 1989, propone la clasificación de textos desde 
diferentes perspectivas.  
- La primera y más difundida es la clasificación según géneros textuales de acuerdo 
a cómo se dan en los diferentes textos las prosas de base: descripción, narración, 
exposición y argumentación. Sobre este aspecto podemos leer el texto “Géneros 
textuales y prosas de base”.  
- Según la función que cumplen los géneros textuales se pueden agrupar en cuatro 
tipos principales: escritos con función expresiva, informativo - referencial, 
poética e informativo - argumentativa.  
 
 
d) Clasificación según Werlich y Adam (1985) 
 
Este autor, desde el campo de la didáctica, propone una de las clasificaciones más 
empleadas sobre las tipologías textuales, distinguiendo cinco tipos de texto que se 
caracterizan tanto por factores contextuales (tema, propósito, relación emisor-receptor, 
etc.) como textuales (opciones lingüísticas, verbos, etc.). Teniendo en cuenta que un 
mismo texto puede incluir dos tipos distintos, el autor propone crear subtipos mixtos de 
texto: descripción-narración, argumentación-narración, por ejemplo. 
 
Así, las tipologías textuales que propone se especifican en el Tabla 3.3: 
 
TIPO TEXTUAL TEMA LENGUA 
Descripción Hechos en el espacio Adverbios de lugar 
Verbos imperfectos 
Narración Hechos o conceptos en el 
tiempo 
Adverbios de tiempo 
Verbos perfectivos 
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Exposición Análisis o síntesis de ideas o 
conceptos 
Ser + predicado nominal 
Tener + complemento 
nominal 
Argumentación Ideas y manifestaciones del 
hablante 
Ser + negación + adjetivo 
Instrucción Comportamiento futuro del 
emisor o el receptor 
imperativo 
Tabla 3.3. Tipologías textuales propuestas por Werlich (1985) 
 
 
e) Clasificación según Adams (1987) 
 
Continuando con la mirada didáctica iniciada en el punto anterior, Adams (1987) retomó 
la clasificación de Werlich (1975) haciendo una ampliación con los tipos conversacional, 
predictivo y retórico. 
 
En el Tabla 3.4 se muestra un esquema de los diversos tipos de texto, sus rasgos 
lingüísticos y algunos ejemplos. 
 
TIPOS DE TEXTO CARACTERÍSTICAS GRAMATICALES 
Morfología y sintaxis Aspectos textuales (y otros) 
Conversación 
- Lenguaje transaccional: 
diálogo, discusiones, 
etc. 
- La encontramos en los 
usos orales cotidianos y 
en algunos textos 
escritos (teatro, 
novela,…). 
- Pronombres: personales, 
interrogativos. 
- Adverbios de afirmación y 
de negación 
- Enlaces: puntuación 




- Modalidades: interrogación, 
aseveración, exhortación,… 
- Fórmulas: excusas, saludos, 
despedidas, fórmulas de 
cortesía, etc. 
- Presencia de códigos no 
verbales en textos orales 




- De personas físicas y 
psíquicas, de paisajes, 
objetos, etc. 
- La encontramos en 




- Adjetivos calificativos: 
morfología, posición y 
concordancia. 
- Verbos imperfectos: 
tiempo presente e 
imperfecto. 
- Adverbios de lugar 
- Estructuras de 
comparación. 
- Enlaces: adverbios, 
locuciones, etc. 
- Oraciones de predicado 
nominal. 
- Sustantivos: precisión léxica 
- Estructura: orden en el espacio 
· de lo más general a lo más 
concreto 
· de arriba abajo, de izquierda a 
derecha, etc. 
CAPÍTULO 3 




- De hechos; biografías, 
procesos, etc. 
- Podemos encontrarlos 




- Verbos perfectivos: pasado 
remoto y pasado reciente 
- Relación de tiempos 
verbales 
- Adverbios de tiempo. 




· orden cronológico de los hechos 
y orden narrativo; 
· partes de la narración: 
planteamiento, nudo y desenlace; 
· punto de vista de la narración: 






- Podemos encontrarlas 
en recetas de cocina, 




- Uso de la segunda persona 
verbal o de formas 
paralelas. 
- Modo imperativo 
- Perífrasis de obligación: 
haber de + información, 
ser necesario, etc. 
- Ordinales y cardinales 
- Modalidad: exhortativa o 
imperativa; 
- Estructura e información: 
· orden lógico de los hechos 
· información objetiva y precisa 
· eventualmente, disposición 
espacial especial 
Predicción 
- Previsiones de futuro, 
textos prospectivos, 
etc. 






- Tiempos verbales: futuro 
- Adverbios de tiempo 
- Perífrasis de probabilidad: 
deber +infinitivo 
- Oraciones condicionales 
- Estructura: 
· distinción en el tiempo futuro: 
cercano o inmediato o lejano, 
previsiones a corto, a medio o a 
largo plazo; 





- Podemos encontrarla 
en manuales, tratados, 
conferencias, libros de 
texto, etc. 
- Oraciones subordinadas: 
causales, consecutivas y 
finales 
- Conectores: causa, 
consecuencia, etc. 
- Estructura: 
· organización lógica y jerárquica 
de las ideas; 
· exposición analítica y sintética; 
· uso de gráficos, esquemas y 
dibujos. 
Argumentación 




- Podemos encontrarla 
en discursos orales 
(conferencias, 
exposiciones) y escritos 
(cartas al director, 
artículos de opinión, 
etc.). 
- Verbos del tipo decir, 
creer, opinar, etc. 
- Relación entre emisor-
receptor; presentación del 
emisor, tratamiento del 
receptor. 
- Oraciones subordinadas: 
causales, consecutivas, 
adversativas, etc. 
- Conectores: conjunciones 
causales, adversativas, etc. 
- Estructura: 
· estructura de la información por 
partes o bloques; 
· relación entre tesis y 
argumentos; 
· intertextualidad: citas, 
referencias y comentarios de otros 
textos. 
Retórica  
- Función estética 
- Figuras retóricas 
sintácticas: anacolutos, 
polisíndeton, hipérbaton. 
- Figuras retóricas de contenido: 
hipérboles, sinestesia, 
metáfora, metonimia, etc. 
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- Juegos de palabras; dobles 
sentidos, cacofonías, etc. 
Tabla 3.4. Tipologías textuales propuestas por Adams (1987) 
 
 
f) Clasificación según función predominante y trama: Ana María Kaufman y María 
Elena Rodríguez (1997) 
 
Las investigadoras Ana María Kaufman y María Elena Rodríguez presentan una 
clasificación basada en el cruce entre la función predominante de un texto y la trama 
que se activa en cada uno de ellos.   
Para señalar la función predominante de cada texto, estas autoras se inspiran en la 
perspectiva que aporta Roman Jakobson atendiendo a las características del circuito de 
la comunicación verbal: si la comunicación se centra en el contexto está presente la 
función referencial; en el emisor, la función emotiva; en el destinatario, la función 
conativa; en el mensaje, la función poética; en el canal de comunicación, la función 
fática; en el código, la función metalingüística. En este contexto, Kaufman y Rodríguez 
(1997) perciben las siguientes relaciones entre funciones del lenguaje y tramas: 
 
- Trama descriptiva: muestra las características de objetos, personas o procesos 
que permiten conocerlo o diferenciarlo. Los textos en los cuales predomina esta 
trama presentan, preferentemente, las especificaciones y caracterizaciones de 
los objetos, personas o procesos a través de una selección de sus rasgos 
distintivos. Predominan en ellos las estructuras yuxtapuestas y coordinadas que 
permiten aprehender el objeto descrito como un todo, en una simultaneidad de 
impresiones. Los sustantivos y los adjetivos adquieren importancia en estos 
textos, ya que los sustantivos mencionan y clasifican los objetos de la realidad y 
los adjetivos permiten completar la información del sustantivo añadiéndole 
características distintivas o matices diferenciales. 
- Trama narrativa: muestra hechos de manera cronológica o por la relación causa-
efecto, tiene en cuenta el marco y los personajes. Los textos en los cuales 
predomina este tipo de trama presentan hechos o acciones en una secuencia 
temporal y causal. El interés radica en la acción y, a través de ella, adquieren 
importancia los personajes que la realiza y en el marco en el cual esta acción se 
lleva a cabo. La ordenación temporal de los hechos y la relación causa-
consecuencia hacen que el tiempo y el aspecto de los verbos adquieran un rol 
fundamental en la organización de los textos narrativos. También es importante 
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la distinción entre el autor y el narrador, es decir, la voz que relata dentro del 
texto; el punto de vista narrativo (narración en primera o en tercera persona), y 
la predicación. 
- Trama  argumentativa: a partir de un tema, proposición o hipótesis se organiza 
una demostración (en la que se explican o confrontan ideas, se acumulan 
pruebas, se ejemplifica. Los textos en los que predomina esta trama comentan, 
explican, demuestran o confrontan ideas, conocimientos, opiniones, creencias o 
valoraciones. Por lo general, se organizan en tres partes: una introducción en la 
que se presenta el tema, la problemática o se fija una posición; un desarrollo, a 
través del cual se encadenan informaciones mediante el empleo, en estructuras 
subordinadas, de los conectores lingüísticos requeridos por los diferentes 
esquemas lógicos (causa / efecto, antecedente / consecuencia, tesis / antítesis, 
etc.); o cognoscitivos (análisis, síntesis, analogía, etc.); y una conclusión. Los 
conceptos y los presupuestos son de fundamental importancia en esta trama. 
- Trama conversacional: “muestra” en estilo directo, la interacción lingüística que 
se establece entre los diferentes participantes de una situación comunicativa, 
quienes deben ajustarse a un turno de palabra. Esta trama aparece, en estilo 
directo, la interacción lingüística que se establece entre los distintos 
participantes de una situación comunicativa, quienes deben ajustarse a un turno 
de palabra. La conversación avanza con los cambios de turno. Las formas 
pronominales adquieren relevancia en esta trama. 
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- Ficha resumen 
 
- Notas de 
opinión 























- Hoja de 
trabajo 
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Tabla 3.5. Clasificación de tramas y funciones textuales. Rodríguez y Kauffman (1997) 
 
Cada uno de estos textos, en íntima relación con sus tramas, muestra una estructura y 
forma específica para distribuir dicha trama (es decir, tipologías discursivas, tal como se 
expresa en el apartado anterior). Un estudio metalingüístico permitirá identificar estas 
características y, por lo tanto, quienes lo desarrollen pondrán en juego sus  capacidades 
lingüísticas. 
Se asume el modelo propuesto por Rodríguez y Kauffman (1997) en el análisis de 
producciones escritas como fuente de información fundamental en el estudio de tesis 
que se presenta en esta memoria, a tenor de la riqueza que supone el cruzamiento de 
las funciones y tramas especificadas. 
 
 
3.3.2.3. Dimensiones y niveles textuales  
 
El planteamiento analítico que ofrece la Lingüística del Texto como se ha ido analizando 
a lo largo de este capítulo (van Dijk, 1977, 1978, 1980, 1983, 2003) facilita el 
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acercamiento al texto, siendo este un aspecto central en el presente estudio de tesis en 
tanto en cuanto permite interpretar la complejidad de aspectos que se concentran en 
las producciones escritas desarrolladas por el alumnado en su proceso de alfabetización 
inicial. 
 
Para este análisis se selecciona la propuesta realizada por Mabel Marro y Amalia 
Dellamea (1993). Estas autoras organizan un esquema figurativo cúbico (Figura 3.3.) 
para representar al texto desde la amplitud y la dinámica que comporta, en tanto 
vehículo de la palabra en el tiempo y en el espacio. Este formato geométrico permite un 
análisis textual ágil e interrelacionado a través de sus dimensiones visibles y de sus 
niveles de profundidad. Los aspectos visibles del texto, es decir, los que están en la 
superficie pudiéndose identificar con facilidad, son las dimensiones. Mientras que los 
niveles son los perfiles abstractos del texto, dado su carácter conceptual (se trata de 
esquemas que el escritor/lector procesa en su mente cuando crea el texto, si bien 
pueden ser identificados perfectamente desde la producción en los subprocesos de la 
planificación de la escritura y desde la comprensión cuando el lector procesa las 
representaciones con sus estrategias de cognición). 
 
 
Figura 3.3. Producción de Textos. Marro y Dellamea (1993) 
 
La dimensión notacional expresa las diferencias entre oralidad y escritura en cuanto a 
las particularidades y características que definen el lenguaje que se escribe. 
Esencialmente se centra en las marcas notacionales, desde el principio alfabético hasta 
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el ortográfico de cada lengua, llegando a las convenciones requeridas para hacer las 
“notaciones” de los distintos textos (atendiendo al tipo de discurso y a la trama textual 
que se concreta en cada caso). Es decir, la colaboración de las marcas notacionales en la 
captación del significado del texto: legibilidad de las palabras, mantenimiento de la 
ortografía, uso de los signos de puntuación, señalamiento de la sangría en el comienzo 
de los párrafos, uso de mayúsculas, etc. 
En el caso específico de los niños que están en el inicio de su proceso de alfabetización, 
esta dimensión cobra mucha importancia por los acontecimientos que los niños reeditan 
en torno al proceso de conceptualización del sistema de escritura. 
 
La morfológica surge del interés por la formación de las palabras y sus accidentes: 
género (masculino, femenino y neutro), número (singular y plural), tiempos y modos 
verbales, usos de pronombres, etc. que afectan el sentido del texto. 
 
En cuanto a la sintáctica se centra en la combinación de las palabras en las oraciones: 
orden de las palabras, tipo y complejidad gramatical de la oración, categoría de las 
palabras, aspectos morfológicos de las palabras, etc. La semántica permite acceder a la 
comprensión del significado de las palabras, de las frases y del texto, por tanto, tiene 
una incidencia fundamental en la construcción del sentido del texto como un todo. Los 
procesos que operan en esta dimensión se encargan, a su vez, de integrar la nueva 
información con el conocimiento previo que el escritor-lector ya posee a partir de sus 
experiencias. Se establecen relaciones entre la realidad y los significados lingüísticos que 
se construyen para referir esa realidad: éstos se denominan significados referenciales y 
son de índole interpretativa, con intervención de las categorías de conocimiento del 
mundo de cada persona. 
 
El nivel de los significados incluye aquellos que son convencionales y generales, como 
los que aporta el diccionario y también aquellos que surgen del acuerdo entre hablantes 
de una comunidad lingüística que pueden coincidir o no con los del diccionario. 
 
Por último, la pragmática analiza las relaciones entre el texto como acto de habla y sus 
usuarios. En esta esfera incide el análisis del contexto comunicativo y la interacción 
social, por cuanto es en este marco donde se materializan los actos de habla como 
verdaderas acciones intencionales que tienen consecuencias sobre los conocimientos, 
las opiniones y los comportamientos de las personas. 
 
En relación con la profundidad del texto, Van Dijk (1980) distingue tres tipos de 
estructuras textuales:  
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- Nivel superestructural: analiza los formatos globales de los textos 
independientemente del contenido. Van Dijk (1987) lo define en los siguientes 
términos: “(…) estructuras globales que caracterizan el tipo de texto. Por tanto, 
una estructura narrativa es una superestructura independientemente del 
contenido de la narración” (p. 142). Estos esquemas convencionales intervienen 
en la asignación del sentido porque, desde la comprensión, los usuarios los 
reconocen como formas típicas y desde la producción, los usuarios toman la 
decisión del tipo o formato que darán al texto, en paralelo a las decisiones 
relacionadas con el contenido o tema. 
- Nivel macroestructural o plano del contenido textual: se relaciona directamente 
a la noción de tema o asunto general del discurso.  En el proceso de comprensión 
de un texto complejo, un lector puede realizar la tarea de abstraer de ese todo, 
una idea global del tema que trata, tarea que como usuarios podemos reconocer 
como asignar o resumir un tema de un discurso. Este nivel interviene en la 
asignación de coherencia y por lo tanto, permite reconocer un texto de un no 
texto. También corresponde relacionar este nivel con el superestructural y con 
el microestructural. Así que las superestructuras se “llenan” de contenido con las 
macroestructuras y éstas, a su vez, se despliegan en las microestructuras.  
- Nivel microestructural: opera en la esfera de las significaciones a nivel local o 
micro, referido, así, a la estructura de las oraciones y las relaciones de conexión 
y coherencia entre ellas. Se reconocen en este caso las señales textuales de causa 
– efecto, condición – consecuencia, medio – meta, indicadores temporales como 
los adverbios o recursos de producción como ampliación, ejemplificación, 
evaluación, etc. Si la macroestructura global opera como un todo, la 
microestructura opera como las partes que especifican el todo. 
- Nivel estilístico: los distintos campos de la actividad humana determinan una 
elección particular de medios léxicos, gramaticales, fonéticos y gráficos, es decir 
que imponen un uso particular de las dimensiones de los textos que se producen 
un ámbito social. Aunque los usuarios pueden elegir entre varias alternativas 
posibles, esta elección no es absolutamente libre, sino que resulta previamente 
determinada por las características que imponen los tipos de discurso específicos 
y los contextos sociales también específicos donde circulan esos discursos. Por 
esto se pueden reconocer estilos bien diferenciados: periodístico, educativo, 
legal, científico, administrativo, etc. 
- Nivel retórico: ligado al nivel estilístico, el nivel retórico también se relaciona con 
el modo en que cada escritor dice algo. Este nivel estudia las estrategias para 
persuadir al público sobre algún hecho o idea, para lograr aceptación de lo que 
se dice, para que crean o adhieran a las afirmaciones que propone el texto y 
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eventualmente para que realicen acciones o ejecuten órdenes. Es decir, la esfera 
retórica influye en la eficacia del discurso, desarrolla mecanismos para 
convencer a la audiencia que siempre son intencionales.  
 
A tenor de esta propuesta, se puede entender que la comprensión ágil, por parte de los 
docentes, de estas dimensiones y niveles en los textos producidos por sus alumnos 
facilita su inclusión en los procesos evaluativos, cuestión que enriquece cognitiva y 
emocionalmente a los escritores y lectores en los primeros momentos de su proceso de 
alfabetización en tanto los enfrenta a distintos tipos de resolución. Asimismo, este 
conocimiento es una alternativa muy valiosa para evitar el reduccionismo que implica la 
corrección de las producciones infantiles sin contar con ellos centrándose, 
fundamentalmente, en la dimensión notacional (D´angelo y Oliva, 2003), esto es: tipo 
de letra utilizada, ausencia o cambios en las respectivas grafías de cada sílaba, errores 
de ortografía y muy poco más. Evidentemente, la activa participación de los niños en el 
análisis de todas las dimensiones y niveles de sus propios textos abre caminos para el 
desarrollo de variadas competencias, base para un futuro marcado por el uso habitual 
del lenguaje escrito a cuenta de la importancia que tienen, para que se produzca dicho 











Capítulo 4. Procesos de aprendizaje del lenguaje escrito como contenido fundamental 





El siglo XX se ha caracterizado por una preocupación en la comprensión de los procesos 
implicados en el aprendizaje, surgiendo así interés por conocer el papel de la cognición 
y las interacciones sociales en el desarrollo del conocimiento humano. En este marco se 
ha incluido el aprendizaje del lenguaje escrito. Distintos modelos teóricos provenientes 
de diferentes disciplinas, fundamentalmente desde la psicolingüística y la psicología 
cognitiva, evidencian los conocimientos infantiles sobre el material impreso (Goodman, 
1990) y, en consecuencia, dan luz sobre los procesos lingüísticos y pragmáticos 
relacionados con el lenguaje escrito que tienen lugar desde los primeros años de vida. 
En este contexto interesa analizar el papel de la información oral y escrita, así como las 
posibilidades de interactuar con ella y con otros usuarios en distintos contextos 
culturales y sociales. Importa especialmente comprender las implicaciones que tiene 
para el proceso de aprendizaje inicial del lenguaje escrito la participación de los niños 
en dos contextos específicos: uno marcado por dinámicas familiares que propicien un 
ambiente alfabetizador poco rico en interacciones y recursos (fundamentalmente 
aquellas inmersas en situaciones de riesgo social); y otro, las posibilidades que ofrece la 
escuela para lograr el desarrollo de la competencia comunicativa en el alumnado con 
estas características familiares y sociales. Más aun cuando, siguiendo a Oliva y D´angelo 
(2003) “resulta indiscutible la imposibilidad de aprender un lenguaje que no se use” (p. 
32). 
 
Se realiza un recorrido a través de las perspectivas más representativas en el campo de 
la  psicología y la psicolingüística en este conocimiento sobre la adquisición del lenguaje 
escrito en etapa inicial e, íntimamente relacionado con ello, las tendencias 
metodológicas que se desprenden de las mismas y que llegan a las aulas de las primeras 
etapas de educación obligatoria (cuestión que se analiza en profundidad a lo largo del 
Capítulo 5). Para abordar este tema se decide profundizar en aquellas miradas que se 
consideran más encuadradas en la base epistemológica sustentada por la investigadora 
(teorías psicogenéticas). Es decir, se asume una perspectiva compleja del aprendizaje de 
la lectura y la escritura alejada de concebir el alumnado como un sujeto pasivo, y se 
profundiza el análisis acerca de cuáles son los procesos mentales que necesita usar y la 
aportación de lo socio-interactivo en este aprendizaje. 
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4.2 Perspectivas psicológicas y lingüísticas relacionadas con el aprendizaje 
inicial del lenguaje escrito 
 
En diferentes momentos científicos, históricos, sociales y culturales, la lectura y la 
escritura se ha concebido de manera diversa partiendo del reconocimiento de 
referentes teóricos psicológicos y otros más interdisciplinares (por ejemplo, los que 
provienen de la pedagogía y la didáctica) que conceptualizan el proceso de enseñanza y 
aprendizaje y el papel de los participantes en el mismo (Castells, 2006). 
 
Como afirman Solé y Teberosky (2001) “las conocidas perspectivas conductistas, 
cognitivas y constructivistas de la psicología están también representadas en los 
estudios sobre alfabetización” (p. 461) y se han convertido en una fuente de estrategias 
de instrucción identificadas (Ertmer & Newby, 1993). Al dar una mirada general, se 
reconoce que dichas perspectivas implican formas de aprender y enseñar que han 
emergido con el objetivo de explicar cómo aprende el hombre y han tenido influencia 
sobre la pedagogía y la didáctica de la lectura y la escritura. 
 
A continuación se presentan los diferentes puntos de vista de las teorías más 
destacables del aprendizaje y el desarrollo, y su correspondiente efecto sobre la 
alfabetización inicial (se abordan con mayor profundidad las encuadradas en la base 
epistemológica de la doctoranda). 
 
 
4.2.1 Teorías herederas del conductismo y el empirismo 
 
La perspectiva conductista se centra en explicar el proceso de aprendizaje humano 
concebido como el conjunto de cambios observables en la conducta de un sujeto a partir 
de la presencia de un estímulo externo específico (autores como Paulov, Skinner, 
Thorndike y Bandura, entre otros, son los más representativos de esta corriente). No 
abordó directamente el análisis del proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura 
pero, a pesar de ello, sí propuso formas de enseñanza aplicando el constructo central de 
su mirada respecto al comportamiento humano. Desde esta perspectiva, Miller (2006) 
afirma que contribuyó a una revolución en la psicología experimental: “La percepción se 
convirtió en discriminación, la memoria en aprendizaje, el lenguaje en comportamiento 
verbal y la inteligencia en lo que las pruebas de inteligencia medían” (p. 80). 
Asumir los principios de esta perspectiva supone entender que el alumno es un receptor 
pasivo de contenidos, convirtiendo el proceso de enseñanza y aprendizaje en la 
trasmisión de los mismos para que el niño los adquiera (cambio en la conducta 
observable a partir de un estímulo) sin participar activamente en dicho proceso (Rincón, 
2007). 
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En este contexto, Castells (2006) considera que para el conductismo la alfabetización se 
describe como el “aprendizaje de habilidades observables y medibles que implican 
básicamente procesos psicológicos de tipo perceptual y motriz” (p. 26), al igual que la 
adquisición de la habilidad para codificar y decodificar las letras en sonidos, ya que la 
escritura se entiende como un “sistema de transcripción gráfica del lenguaje oral” (p. 
27). Así, surge el concepto de prerrequisitos como elementos considerados 
imprescindibles desde esta mirada para asegurar el aprendizaje (Solé y Teberosky, 
2001): habilidades perceptuales, prelectura y lectura y, para la escritura, habilidades 
motrices, pre-escritura y escritura. Se parte del precepto que separar el lenguaje en sus 
unidades básicas (letras y sílabas) es más fácil para aprender y se asegura la consecución 
de lo compuesto y global (palabras y frases) (Solé y Teberosky, 2001; y Castells, 2006). 
El proceso de aprendizaje se concreta en la ejercitación secuencial y progresiva de 
ciertos procesos psicológicos perceptivos y motrices para, una vez dominados, acercarse 
gradualmente a las letras y sonidos (ordenados en el orden creciente de complejidad 
que artificialmente se considere), seguido de la relación entre ellas formando sílabas y 
palabras (primero las más cortas y frecuentes, con letras repetidas, etc.). 
Asimismo, desde la mirada conductista, se considera que primero se aprende a leer y 
luego a escribir, entendiendo la escritura de manera básicamente reproductiva.  
 
Consecuentemente, los principios de esta perspectiva en la enseñanza se pueden 
resumen, siguiendo a Ertmer & Newby (1993) en:  
1. el uso de la práctica periódica promueve la memorización mediante la 
reproducción;  
2. la transferencia de la información se refiere a la aplicación del conocimiento 
aprendido en nuevas formas o nuevas situaciones (sílabas, palabras) que 
presentan características similares, permitiendo que las conductas se transfieran 
a través de elementos comunes;  
3. se enfatiza en el dominio de los primeros pasos antes de progresar a niveles más 
complejos de desempeño; y  
4. se promueve el uso de refuerzos para impactar al desempeño. 
 
Asumiendo una mirada compleja respecto del aprendizaje de la lectura y la escritura 
alejada de concebir al alumnado como una tabla rasa (tal y como propone el 
conductismo), profundizando en el análisis acerca cuáles son los procesos mentales que 
necesita usar y no la mera descripción de unas conductas observables, y la aportación 
de lo socio-interactivo en este proceso de aprendizaje, surgen las corrientes explicativas 
que se describen en los siguientes apartados. Es decir, se interpreta que esta concepción 
conductista desvirtúa el proceso escritor ya que, como señala Bellés (1999), entendían 
que:  
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(…) escribir involucraba exclusivamente las habilidades motrices de la mano y las 
perceptivas del ojo. De modo que escribir se equiparaba a hacer caligrafía (…) la 
enseñanza ordenaba las letras en función de un orden jerárquico supuestamente 
facilitador (de las más “fáciles” a las más “difíciles”) porque, desde esta óptica, 
aprender a escribir consistía en hacer que el niño ampliara progresivamente su 
repertorio de letras que conocía (p. 72). 
 
Fons (2004) añade a este respecto que los métodos “tanto analítico como sintéticos 
(derivados de esta perspectiva) elaboran un camino unidireccional para aprender a leer 
y a escribir. Un camino lineal y sumativo (…) que apuesta básicamente por la trasmisión 
de unas habilidades visuales, motrices y auditivas” (p. 30). 
 
Se abordan, por tanto, perspectivas posteriores que incorporan la idea de 
reorganización de conocimientos por parte del niño en su proceso de interpretación y 
construcción del mundo y, en el caso de la lectura y la escritura, “procesos 
interpretativos a través de los cuales se construyen significados” (Oliva, 2003, p. 15). 
 
 
4.2.2. Teoría cognitiva 
 
El cognitivismo, como rama de la psicología que comienza a partir de los años cuarenta 
del siglo pasado con el apoyo de autores que desarrollaron sus trabajos en distintos 
campos (Jean Piaget, Humberto Maturana y Edward Thorndike, entre muchos otros),  
estudia los procesos centrales del ser humano: la organización del conocimiento, el 
procesamiento de la información, los estilos de pensamiento, los comportamientos 
grupales e individuales, etc. Desde esta perspectiva, entonces, se concibe el aprendizaje 
como un cambio en las estructuras mentales del hombre consideradas como modelos 
creados a partir de la experiencia individual sobre la base del conocimiento previo 
(Herrera, 2003). Es decir, el nuevo conocimiento se asienta sobre el viejo produciéndose 
significatividad en tanto en cuanto se den relaciones entre el conocimiento que ya nuevo 
y el que ya posee (Ausubel, 1983). 
 
En las últimas décadas, los estudios basados en imágenes cerebrales han aportado luz 
al respecto de estos planteamientos pues se desprende que la información ya no se 
encuentra encapsulada en módulos particulares, sino que, sin perder esta organización 
modular, la fluidez cognitiva alcanzada a partir de la aparición del lenguaje permite la 
integración de información proveniente del mundo social y no social (Wong, 2005, 
citado por Zapata, 2009). Así, un cerebro desarrollado permite al ser humano no solo 
tener cognición para internalizar conocimiento, sino para externalizarlo por medio de la 
producción cultural (Zapata, 2009).  
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En relación con el aprendizaje de la lectura y la escritura en etapa de alfabetización 
inicial la psicología cognitiva, en las décadas de los ochenta y los noventa del siglo 
pasado, hace grandes aportes a este campo analizando y explicitando los modelos de 
procesamiento de la información que los lectores y escritores activan y coordinan en su 
aprendizaje inicial (autores como Adams, 2001; Flórez, Restrepo & Schwanenflugel, 
2007, abordan este tema de manera general; y en el campo particular de la escritura 
destacan los estudios de Hayes & Flower, 1980; y McCutchen, 2005). 
 
En general, los modelos de procesamiento de información que se han generado acerca 
de la lectura y la escritura comparten tres supuestos (McCarthey & Raphael, 1992):  
1. dichos procesos consisten en una cierta cantidad de subprocesos que se 
emplean para desempeñar tareas especializadas,  
2. los lectores y escritores operan en varios subprocesos, y  
3. la competencia en lectura y escritura se determina por el grado de atención que 
se necesita para operar los subprocesos. Los procesos de primer nivel, como la 
decodificación y la codificación, deben llegar a dominarse hasta resultar 
automáticos y dar paso a subprocesos cognitivamente más exigentes, como la 
comprensión o la composición.  
 
En el caso del aprendizaje lector se diferencian dos subprocesos (Defior, 1998): el 
procesamiento fonológico (decodificación) y el reconocimiento de palabras 
(comprensión). El primero de ellos, llamado “conciencia fonológica” se refiere a la 
capacidad de analizar y segmentar las palabras en unidades mínimas, sean sílabas o 
fonemas, con independencia de su correspondencia con las letras. Incluye dos rutas de 
acceso: la directa (visual, ortográfica) y la indirecta (correspondencia sonido-símbolo). 
El segundo, centrado en la comprensión/interpretación, se refiere a la habilidad para 
procesar la información gráfica, sean letras o patrones ortográficos, para reconocer las 
palabras escritas. Este segundo proceso incluye a su vez procesos de pensamiento de 
alto nivel, involucra la construcción de significados y sentidos y se relaciona con los 
conocimientos previos de los lectores. 
 
La escritura también ha sido estudiada desde esta perspectiva. Si bien los estudios 
cognitivos habían estado enfocados especialmente en la lectura, desde hace varias 
décadas la psicología cognitiva se interesó por estudiar la evolución y el desarrollo de la 
escritura. En un primer acercamiento a las fases o etapas de desarrollo de la escritura se 
estableció que, en palabras de Ehri (1991) y Treiman (1993):  
 
Las primeras escrituras son líneas de letras al azar, a menudo mezcla de letras con números 
u otras marcas gráficas. Luego el niño comienza a comprender el principio de que las letras 
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representan sonidos, pero las primeras correspondencias son inconsistentes e incompletas 
(citado en Solé y Teberosky, 2001, p. 464). 
 
Las autoras Frith (1985) y Ehri (1991 y 1992) aportan algunos datos interesantes a este 
respecto identificando tres etapas en cada una de las cuales los aprendices usan 
estrategias diferentes para interpretar lo escrito y para otorgarle significado: 
- Etapa logográfica (Frith, 1985) o etapa pre-letrada o prelingüística: el aprendiz 
selecciona de manera global rasgos de la palabra que le resultan distintivos. 
- Etapa alfabética (Enhri, 1992): el aprendiz toma conciencia de las letras 
individualmente en relación de la forma con su valor sonoro, diferenciando una 
primera fase semifonética (relación letra-sonido parcial, incosistente e 
incompleta), y una segunda llamada fonética (representación sonora consistente 
de la palabra). 
- Etapa ortográfica: se produce la asociación sistemática entre la secuencia de 
letras y los constituyentes fonológicos de la palabra. 
 
Así, desde este planteamiento, el niño que no decodifica pero identifica ciertas palabras 
mediante el reconocimiento visual de signos gráficos o porque son comunes en su 
contexto primario, sin analizar los elementos constitutivos de la palabra, se encontraría 
en la etapa logográfica. En la fase alfabética, la cual se considera clave para el proceso 
lector (Castells, 2006), el niño ya establece correspondencias entre las letras y las 
unidades fonológicas correspondientes. El descubrimiento de ese tipo de relación entre 
el lenguaje oral y el escrito promueve procesos de decodificación que se irán 
automatizando y aumentarán su complejidad. Finalmente, y como resultado del 
dominio de la fase alfabética, en la fase ortográfica el niño adquiere mayor rapidez al 
leer. En esta el reconocimiento de palabras es más rápido porque se hace por la ruta 
directa y se sigue utilizando la ruta fonológica, especialmente al tratarse de palabras 
nuevas, neologismos o errores de reconocimiento. 
 
Tomando estos preceptos y analizándolos desde una mirada evolutiva, los 
planteamientos derivados de la psicología cognitiva permitirían dividir a un grupo de 
alumnos en proceso de alfabetización inicial entre los lectores/escritores y lo no 
lectores/no escritores, en un sentido de todo o nada. Se consideran válidos solo los 
conocimientos considerados convencionales por el mediador experto, evaluando 
negativamente las versiones aproximativas a los mismos (aproximaciones que  
mantienen fuera de lo concebido como proceso de alfabetización). Al hilo de esta idea, 
la interpretación y producción de textos sólo puede darse, desde esta perspectiva, 
cuando se dominen los procesos lectores y escritores. Pero interesa conocer qué ocurre 
durante ese proceso de aprendizaje inicial y cuáles son las intervenciones didácticas que 
faciliten su avance desde la tranquilidad de las posibilidades de cada uno.  
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Tanto las propuestas conductistas como las cognitivistas dieron lugar, en el pensamiento 
didáctico de finales del siglo XIX y principios del XX relacionado con la lectura y la 
escritura, propuestas centradas en la norma que se concretaron en métodos analíticos, 
sintéticos y globales dividiendo al lector del pre-lector y al escritor del pre-escritor. 
Partían, pues, de una concepción del aprendizaje pasiva y gradual. En las últimas 
décadas, se ha avanzado a otras miradas que atienden a “la diversidad de estrategias 
que desarrollan  los niños y las niñas para comprender la complejidad del código escrito” 
(Ventura, 1999, p. 61). Es decir, se considera que, siguiendo las ideas a este respecto de 
Oliva y D´Angelo (2003), “leer y escribir implica intercambiar significados, 
evidentemente mucho más que decodificar o codificar marcas notacionales siguiendo la 
lógica del principio alfabético. Es un proceso activo de construcción interior de 
información que se percibe en los escenarios comunicativos” (p. 33). 
 
 
4.2.3. Teorías de la psicogénesis 
 
Estas teorías pueden situarse dentro del paradigma cognitivista, en tanto sus principios 
están encuadrados en los límites de esta corriente, aunque presentan algunas 
salvedades y es por ello que se presentan de forma separada. Es decir, por una parte se 
considera que el aprendizaje se produce en el intercambio entre el sujeto y el medio y, 
por tanto, se vincula con la dinámica del desarrollo cognitivo. Pero, si bien el 
cognitivismo adopta una perspectiva evolutiva -como se ha analizado en el apartado 
anterior-, la distinción de etapas marcadas entre lo convencional y lo no convencional 
deja fuera del proceso alfabetizador las aproximaciones primitivas de los niños respecto 
del lenguaje escrito que se extiende, a nivel general, por varios años (y a nivel particular 
en el caso de niños que se ven inmersos en contextos familiares caracterizados por 
circunstancias de riesgo social, como los seguidos en el estudio de tesis que se presenta 
en esta memoria). Se entiende, por tanto, que los aprendizajes se van construyendo en 
un proceso de interacción e intercambio entre el sujeto y su entorno, de ahí el nombre 
de “perspectiva constructivista”. Es decir, dentro de esta concepción “aprender equivale 
a elaborar una representación, a construir un modelo propio de aquello que se presenta 
como objetivo de aprendizaje” (Fons, 2004, p. 25).  Teberosky (2003), al respecto de los 
conocimientos construidos en los primeros años respecto del lenguaje escrito explica 
que para esta perspectiva “los aprendizajes que ocurren entre los 3 y los 5 años no son 
previos por ser no convencionales, sino que forman parte, por derecho propio, del 
proceso de alfabetización” (p. 44). 
 
Desde este precepto comienza, entonces, un movimiento que asume una explicación 
del ser humano distintos pues, siguiendo a Oliva (2003), “(el ser humano) no es un 
producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una 
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construcción propia que se va produciendo día a día como resultado de una interacción” 
(p.17). Esta percepción de construcción de conocimiento respecto a uno mismo se 
extiende al concepto de aprendizaje, mirada totalmente renovada ya que da 
importancia a la interacción entre el sujeto y las demandas de la tarea, entre lo interno 
y lo externo. Es decir, se propone una mirada de corte integrador dado que, en palabras 
de López-Escribano (2011, p. 154) “el contexto interno y externo del escritor representa 
un único esquema interactivo a la hora de producir una composición escrita”. 
En el caso de la escritura, la lectura y el habla oral, esta perspectiva considera que no se 
desarrollan por separado ni fuera de su dinámica de uso, sino de forma interrelacionada 
en contextos con sentido desde los primeros años de vida llegando a comprender, en 
paralelo, las reglas diferenciadas que organizan cada una de estas acciones 
(evolucionando desde interpretaciones muy primitivas hacia precisiones cada vez más 
convencionales).  
 
En este marco se consideran dos orientaciones del constructivismo que tienen estrecha 
relación con la alfabetización inicial; la primera influida por la psicología y epistemología 
genética de Piaget, conocida como constructivismo psicogenético o psicología genética 
operacional, que se centra en el individuo y en las conexiones que elabora a partir de las 
experiencia e interacciones con el código escrito y que muestra un marco evolutivo de 
dicho aprendizaje, ampliamente desarrollado por Ferreiro (1979, 1991, 1999, 2002, 
2003). Y la segunda, influida por Vygotski (1979, 1989) y conocida como constructivismo 
socio-histórico o psicología genética histórico-cultural, incorpora aspectos sociales y 
contextuales al explicar la alfabetización. 
 
El constructivismo se expresa por primera vez en el área de la filosofía, principalmente 
a través de la obra de Immanuel Kant, quien intentó ir más allá del racionalismo y del 
empirismo considerando que nuestra mente construye el conocimiento a partir de los 
datos de la experiencia y gracias al orden que impone a dichos datos mediante 
elementos a priori, propios de su estructura cognitiva. La mente ordena los datos de la 
experiencia que aportan las sensaciones, mediante esquemas o reglas universales que 
le pertenecen a ella y no al mundo o realidad en sí misma. Es decir, los esquemas son 
representaciones mediadoras que organizan la experiencia y se sitúan entre el sujeto y 
los datos del mundo. Este concepto de esquema, como elemento mediador y 
organizador de la experiencia, ejerce influencia en autores como Jean Piaget, Lev 
Vygotsky o George Kelly que lo recogerán aunque dándole otros nombres.  
 
La epistemología constructivista acepta, por tanto, que el desarrollo de las funciones 
mentales es un proceso espontáneo y progresivo, sostiene que el conocimiento, en 
íntima relación con dichas funciones, se construye (se organiza) en sistemas (estructuras 
o esquemas) que evolucionan conforme a leyes de equilibración. Así, identifica que los 
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individuos estamos constantemente creando hipótesis para explicarnos la naturaleza de 
los fenómenos en los que nos vemos involucrados. Estas hipótesis tienden a variar 
progresivamente de acuerdo con las interacciones mantenidas con los distintos objetos 
de conocimiento, las interrelaciones con otros individuos, el desarrollo intelectual y la 
transmisión educativa y cultural (Piaget, 1969/1975). Durante este proceso 
transformamos y reestructuramos los objetos de conocimiento para poder comprender 
su naturaleza.  
 
Nuestro conocimiento, siguiendo a Jean Piaget, es una construcción perpetua, por lo 
tanto, toda comprensión implica cierto grado de invención a partir de la actuación del 
sujeto realiza sobre lo conocido para transformarlo. Nos va aproximando cada vez más 
a la realidad, aunque nunca la alcanzaremos totalmente. Las formas de conocimiento 
no son el resultado del conocimiento de los objetos sino de la coordinación de las 
acciones que el sujeto ejerce al manipular y explorar la realidad. Es el aprendizaje, que 
es tanto un factor como un producto del desarrollo, lo que provoca la modificación y 
transformación de las estructuras que permiten hacia la realización de nuevos logros de 
mayor riqueza y complejidad. Es decir, las estructuras cognitivas iniciales condicionan el 
aprendizaje ya que es un fenómeno incomprensible sin su vinculación con la dinámica 
del desarrollo interno.  
A este respecto, las posibilidades para la investigación en este campo a partir de finales 
del siglo XX viene marcada por la aplicación de nuevas técnicas de imagen cerebral en el 
estudio del cerebro humano en funcionamiento (López-Escribano, 2011). A partir del 
empleo de esta técnica se comprueba “que los procesos relacionados con la escritura 
dependen de redes neuronales que se extienden por amplias zonas del cerebro (…) dado 
que la escritura es una actividad compleja (en la que) intervienen prácticamente todas 
las áreas del cerebro” (López-Escribano, 2011, p. 163). 
 
Investigadores de las Universidades de Michigan, Duke y Wisconsin en un estudio 
reciente (publicado en el 2015), analizaron comparativamente el desarrollo de la 
materia gris del lóbulo frontal, temporal y del hipocampo en niños estadounidenses 
criados por debajo del umbral de la pobreza, de otro grupo que no presentaba carencias 
a este nivel. Las conclusiones del estudio establecen que estas áreas cerebrales en el 
primer grupo presentaban un tamaño un 10% menor que las identificadas en el 
segundo. Es decir, tal y como afirman los responsables del estudio Hair, Hanson, Wolfe 
& Pollak (2015) “el desarrollo de estas regiones del cerebro parece sensible al entorno 
y a la crianza del niño” (p. 8). Al tratarse este de un estudio de corte longitudinal, 
comprobaron asimismo que los niños del primer grupo anotaron entre 4 y 7 puntos 
menos en las pruebas estandarizadas. A tenor de estos datos afirman que “los hogares 
por debajo del umbral de la pobreza deben ser objeto de recursos adicionales 
destinados a remediar los entornos de la primera infancia” (p. 15). Las conclusiones de 
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este estudio vienen la refutar las expuestas por Luby (2015), en su estudio desarrollado 
en la Universidad de Washington. En él alerta de “la alta vulnerabilidad y adaptabilidad 
del cerebro humano en desarrollo [y por ello] la importancia de proteger y mejorar el 
entorno propicio para el desarrollo de los niños pequeños durante esta ventana de 
oportunidad en los primeros años de vida” (p. 9). 
 
Cabe preguntarse, a tenor de estos resultados, en qué medida las propuestas de 
aprendizaje con las que los niños interactúan en el día a día de las aulas suma 
posibilidades a las que el ámbito familiar brinda para el desarrollo cerebral (tal y como 
explicitan estos estudios). Entendiendo que la mirada al aula reporta información 
significativa a este respecto, se recurre a las perspectivas constructivistas en tanto en 
cuanto consideran la interacción con el entorno y con un mediador más experto en el 
desarrollo de ciertas habilidades, como elementos indispensables para comprender y 
atender el proceso de enseñanza-aprendizaje. Y, específicamente atendiendo al objeto 
de estudio presentado en esta memoria de tesis lo referente a los procesos de 
alfabetización inicial.  
 
En síntesis, Solé y Teberosky (2001) y Castells (2006) subrayan algunos rasgos distintivos 
del constructivismo:  
1. considera que los aprendizajes que el niño logra antes de la escolaridad forman 
parte del proceso de alfabetización,  
2. afirma que la lectura, la escritura y el lenguaje oral se desarrollan de manera 
interdependiente; y 
3. asegura que la alfabetización debe verse dentro de los contextos sociales y 
culturales en los que tiene lugar y resalta el papel preponderante que tienen las 
reflexiones y elaboraciones de los niños dentro de estos contextos. 
 
 
 Constructivismo psicogenético operacional 
 
La psicología genética es una corriente del estudio del desarrollo cognitivo que se 
caracteriza por darle un papel principal a la actividad mental constructiva del sujeto en 
el proceso de aprendizaje considerando que el motor del conocimiento es la 
organización de la acción (entendiendo acción como los actos que buscan 
contemplación, transformación o comunicación sobre el mundo) y definiendo a un 
sujeto cognitivo que construye activamente sus estructuras de conocimiento (Flórez, 
Arias, y Castro, 2010). Plantea que el conocimiento no se origina en el sujeto ni en el 
objeto de conocimiento, sino que surge de la interacción entre ambos. Además, hace 
énfasis en la guía cultural hacia el desarrollo y el aprendizaje de los niños por medio de 
la interacción con pares y adultos o con personas más diestras en una habilidad. 
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En el caso del aprendizaje del lenguaje escrito, a partir del último tercio del siglo pasado, 
las investigaciones neopiagetianas sobre las etapas de adquisición -la psicogénesis- del 
principio alfabético de escritura por parte de los niños en lengua castellana, a cargo del 
equipo coordinado por Emilia Ferreiro, marcaron un hito histórico que revolucionó la 
comprensión sobre aprender a leer y a escribir (significó entender el continuo desarrollo 
desde interpretaciones muy primitivas al conocimiento y uso de las reglas 
convencionales). Retroalimentó la reflexión acerca de cómo abordar la enseñanza de la 
lectura y la escritura en la escuela respetando la elaboración que hacen los niños sobre 
el lenguaje escrito a partir de su interacción en contextos alfabetizados desde edades 
tempanas, es decir, con anterioridad a que participen en una experiencia formal de 
enseñanza.  
 
Por tanto, las investigaciones de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979), provenientes 
del campo de la psicología genética, investigaron los primeros intentos de escritura por 
parte de los niños con la inquietud de buscar al niño piagetano “inteligente, creador, 
que se plantea problemas fundamentales acerca de los objetos del mundo y que busca 
activamente respuestas” (Ferreiro, 2007, p. 417). Demostraron que existe una 
psicogénesis del principio alfabético de escritura (independientemente de los métodos 
de enseñanza a los que el niño ha sido sometido): todos los niños deben reconstruir el 
principio de la correspondencia fonográfica, pero a través de diferentes períodos, 
psicogenéticamente ordenados, de conceptualización diferenciada de las relaciones 
entre la lengua oral y su representación escrita. Los niños “pasan por los elementos” 
para aprender a escribir y poder leer. En la comprensión de los elementos constitutivos 
de la misma resulta crucial el dato obtenido a partir de la consigna que propone “escribir 
lo que aún no te enseñaron a escribir”. Se pudo demostrar así que, tal como sucede con 
cualquier construcción cognitiva, la escritura comporta una interacción entre el 
individuo y la lengua escrita, en tanto objeto de conocimiento: los niños formulan 
hipótesis respecto a cómo se escribe, las van mejorando a medida que las ponen a 
prueba en distintos actos de escritura y se enfrentan a distintos conflictos cognitivos. 
Esto les permite evolucionar en sus descubrimientos. Por ejemplo, cuando los niños 
escriben, a partir de cierto momento evolutivo, grafican y comienzan a analizar la 
emisión oral de las palabras: hacen recortes silábicos que guían la escritura siguiendo 
una progresión de acuerdo con el orden de emisión de la palabra. Es decir, como afirman 
Solé y Teberosky (2001), “las respectivas hipótesis que el niño construye sobre el sistema 
de escritura se elaboran al intentar comprender las reglas de composición y de 
distribución gráfica de las letras en las palabras” (p. 468). 
 
Se registra, entonces, que la construcción del sistema de escritura (las letras, el valor 
sonoro, sus formas, los signos especiales, las relaciones entre dichos elementos, la 
ortografía, etc.), como cualquier proceso cognitivo, se caracteriza por sucesivas 
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estructuraciones y reestructuraciones. En síntesis, siguiendo a Rincón (2007), la 
psicogénesis de la escritura propone las siguientes premisas:  
1. acepta que el niño no es una "tabula rasa" sobre la cual se inscriben las letras y 
las palabras que algún método determine;  
2. se da un significado a la lectura que no se reduzca a la decodificación, sino uno 
en el que se tenga en cuenta la construcción de sentido y de esquemas de 
pensamiento;  
3. se aporta un significado a la escritura que vaya más allá del acto de copiar y la 
considere, en cambio, como el acto de producir sentido; y  
4. entiende que la lectura y la escritura no se enseñan en la escuela formal, sino 
que hacen parte del contexto del niño mucho antes de su ingreso a esta. 
 
Se sintetizan a continuación los tres grandes momentos de aprendizaje del sistema de 
escritura definidos por Ferreiro y Teberosky (1979), y Ferreiro (1986) en las 
investigaciones señaladas. Es importante tener en cuenta, como señala D´Angelo (2003) 
que, obviamente, este proceso tiene un ritmo individual y está condicionado, entre otras 
cuestiones, por el tipo de interacciones que el niño tenga en los distintos contextos 
letrados (a nivel familiar, escolar, etc.), el interés por la lectura y la escritura, la 
autonomía emocional para resolver actos de escritura y lectura, etc. Camps (1997) 
describe así el uso de la lengua: 
 
Es una actividad compleja inscrita en el entramado social de prácticas comunicativo 
representativas. En este entramado el individuo construye su conocimiento, su 
pensamiento a partir de esta relación con los demás. Así pues la comunicación oral o 
escrita implica procesos sociales y cognitivos, así como procesos afectivos inseparables 
unos de otros. (p. 1) 
 
A partir de que los niños descubren que la escritura es portadora de significados, 
comienzan a leer y escribir y, para ello, formulan distintas hipótesis al respecto 
mejorándolas continuamente. Muy lejos aún está el descubrimiento de la combinatoria 
alfabética propia del sistema de escritura que cada sociedad genera. Es decir, durante 
todo el proceso de alfabetización, el niño va creando hipótesis para explicarse la 
escritura como objeto de conocimiento y para solucionar los problemas que se le 
presentan. Progresivamente crea teorías que explican esta realidad, las cuales son 
objeto de revisión y de reestructuración cuando entran en conflicto con sus hipótesis. 
Esto genera una constante necesidad de reelaborar dichas ideas.  
 
Las hipótesis en el proceso de conceptualización del sistema de escritura definidas por 
Ferreiro y Teberosky (1979) y Ferreiro (1986) son: 
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• La distinción entre el modo de representación icónico y el no-icónico: 
diferenciación entre el dibujo y la escritura, referido al conocimiento implícito 
de que dibujar y escribir son actividades diferentes (Tolchinsky, 2005; Karmiloff-
Smith, Tolchinsky & Landsmann, 1992, citados en Karmiloff-Smith, 1994). 
 
• La construcción de formas de diferenciación: diferencias cualitativas 
(variabilidad interna dentro de una misma palabra) y cuantitativas (cantidad 
mínima de marcas). 
 
• La fonetización de la escritura: análisis de la emisión oral de las palabras. 
Abarca desde el recorte silábico (adjudicando una marca a cada uno de los 
sonidos identificados) hasta el descubrimiento del principio alfabético 
(llegando así al mayor nivel de formalidad posible respecto a los componentes 
de las distintas sílabas).  
 
Evidentemente, estas aportaciones han sido un eje fundamental para identificar que el 
proceso de fonetización está mediatizado por las conceptualizaciones que los individuos 
poseen en torno a la constitución interna de la sílaba en su lengua (es decir, la 
fonetización, tanto en la escritura como en la lectura, no se reduce a un reconocimiento 
de los fonemas en la oralidad para lograr una equivalencia uno a uno con las letras).  
 
Tal como sucede con cualquier construcción cognitiva, la escritura comporta una 
interacción entre el individuo y la lengua escrita, en tanto objeto de conocimiento: los 
niños formulan hipótesis respecto a cómo se escribe, las van mejorando a medida que 
las ponen a prueba en distintos actos de escritura y se enfrentan a distintos conflictos 
cognitivos. Esto les permite evolucionar en sus descubrimientos. Por ejemplo, cuando 
los niños escriben, a partir de cierto momento evolutivo, grafican y comienzan a analizar 
la emisión oral de las palabras: hacen recortes silábicos que guían la escritura siguiendo 
una progresión de acuerdo con el orden de emisión de la palabra. 
Una vez alcanzado el nivel alfabético (es decir, cuando ya el niño comprende la relación 
entre marcas y sonidos aplicando la lógica de la combinatoria alfabética), el alumno 
“debe manejar aún los rasgos ortográficos específicos de la escritura” (Ferreiro, citado 
en Goodman, 1990).  
En síntesis, se registra que la construcción del sistema de escritura (las letras, el valor 
sonoro, sus formas, los signos especiales, las relaciones entre dichos elementos, la 
ortografía, etc.), como cualquier proceso cognitivo, se caracteriza por sucesivas 
estructuraciones y reestructuraciones.  
 
El equipo de investigación coordinado por Hachén (2002), si bien analiza el proceso de 
reestructuración de la fonetización tal como lo evidenciaron Ferreiro y Teberosky 
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(1979), considera que, de no intermediar un adecuado andamiaje (Bruner,1980) que 
permita el desarrollo de una profunda reflexión metalingüística, se podría producir un 
enquistamiento del proceso de construcción que se reflejaría en la supremacía, casi 
exclusiva, de sílabas tipo CV (consonante-vocal), cuestión que impediría el logro de un 
auténtico nivel alfabético. Para interpretar cómo se puede realizar dicho andamiaje, 
este equipo propone desentrañar el papel que tienen las conceptualizaciones 
relacionadas con la constitución de la sílaba en el proceso de fonetización (es decir, el 
pasaje de un nivel silábico a otro alfabético): una buena y adecuada instrucción 
(Vigotsky, 1993) basada en el desarrollo de estrategias metacognitivas debe favorecer 
la puesta en crisis de la hipótesis del niño y promover la incorporación de nuevos 
elementos a la sílaba. En tal sentido, después de su estudio, realizado en lengua 
castellana, describe pormenorizadamente los distintos niveles de este proceso. El 
equipo especifica dicha secuencia  de niveles en los siguientes términos: 
 
 Nivel silábico: Implica la búsqueda de una correspondencia sonora entre 
oralidad y escritura tomando como eje  la estructuración de la sílaba (una grafía, 
una sílaba). Acorde con lo demostrado por las investigaciones de Ferreiro y 
Teberosky (1979), la sílaba puede aparecer representada por cualquier letra que 
no implique una correspondencia sonora exacta con la palabra en cuestión (EUO, 
por tortuga) fruto de una hipótesis silábica inicial, o bien, promover una 
correspondencia sonora (nivel silábico estricto) dando lugar a la representación 
de cada sílaba  por la vocal (lo más frecuente en el caso de la lengua castellana 
por su alto nivel de sonoridad) o la consonante correspondiente (OUA, TTG, por 
ejemplo, para escribir tortuga). 
 
 Nivel silábico-alfabético: Comienzo de la proyección de las hipótesis de 
cantidad, variabilidad y posición en, por lo menos, una de las sílabas (TOUA, por 
ejemplo, para escribir tortuga). 
 
Hipótesis de cantidad: Para estar bien formada toda sílaba debe estar 
constituida por más de un elemento. 
Hipótesis de variedad: Si la sílaba está compuesta por dos segmentos, 
éstos deben ser cualitativamente diferentes. Desde una posición binaria, 
se establece que uno debe ser consonante y el otro, vocal. 
Hipótesis de posición: Si la sílaba está compuesta por dos segmentos 
(una consonante y una vocal), el orden en el que deben disponerse es el 
de CV (consonante-vocal) generando una sílaba directa y abierta. 
 
 Nivel alfabético inicial: Consolidación del esquema CV (consonante-vocal) para 
todas las sílabas (TOTUGA, por tortuga). 
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 Nivel alfabético-medio: Proyección de la hipótesis de cantidad a otros 
constituyentes de la sílaba, generando la posibilidad de otras realizaciones 
silábicas (CCV-CVC, entre otras combinaciones). 
 
  Nivel alfabético: Habilitación de todos los espacios funcionales de la estructura 
general de la sílaba (llegando a la sílaba CCVCC) y conceptualización de la 
posibilidad de existencia de diferentes realizaciones silábicas en una misma 
palabra. 
 
Con posterioridad a las investigaciones centradas en el descubrimiento de cómo se 
construye la lógica de la combinatoria alfabética, Ferreiro y otros (1996) analizan el 
descubrimiento de los niños respecto a los límites de la palabra. Afirman que, desde el 
punto de vista lingüístico, la escritura, distinta a los enunciados orales, se segmenta sólo 
a nivel de la palabra. La palabra tiene límites imprecisos y variables, de acuerdo con su 
posición en el enunciado; en este sentido, se puede decir, según estos autores, que la 
palabra como unidad es defina solamente en la escritura y no fuera de ésta. Esto hace 
que, para un niño con pocas experiencias lingüísticas en el campo de lo escrito, sea difícil 
comprender convencionalmente la segmentación de las palabras. Lograr la comprensión 
de la palabra convencional, separada y separable, implica un problema cognoscitivo 
complejo: requiere incursiones por la hiposegmentación (tendencia a unir las palabras 
que deberían estar separadas) y por la hipersegmentación (tendencia a separar partes 
de palabras  que deberían estar juntas).  
 
Por su parte, el equipo coordinado por Jorge Vaca Uribe (1997), dedicado a la 
elaboración de modelos explicativos de los procesos psicolingüísticos de la lectura, puso 
en correspondencia los comportamientos de un lector con los parámetros registrados 
por Ferreiro y Teberosky (1979), llegando a la conclusión de que el niño tiende a 
decodificar los textos en coherencia con el descubrimiento del principio alfabético. Su 
hipótesis es que hay tres períodos fundamentales en la evolución de la lectura: 
 
• La lectura prealfabética, centrada sobre la información contextual de los textos y 
sobre el propio conocimiento lingüístico de los niños. 
 
• La lectura centrada en el principio alfabético de escritura. Este período coincide con 
el momento en el que el niño comprende este principio de representación en la 
escritura. A nivel microestructural, el niño va infiriendo y comprendiendo mejor, 
progresivamente, las unidades presentes en el texto, la organización del texto, las 
polivalencias de los grafemas, los aspectos representados y los no representados en 
el texto (los acentos, por ejemplo), etc. A nivel macroestructural del texto escrito, el 
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niño va conociendo con más precisión las similitudes y diferencias entre las diversas 
tipologías discursivas, sus contenidos, sus características particulares, etc.  
 
• La lectura coordinando las informaciones contextuales y las propiamente textuales 
(macro y micro estructurales). Esta posibilidad de coordinación crece con la 
evolución del conocimiento de la forma escrita de la lengua, es decir, mientras que 
el niño construye nuevos “observables útiles” para el procesamiento del texto (por 
ejemplo, los blancos entre las palabras, la puntuación, los valores morfográficos de 
los grafemas-su plurifuncionalidad-, etc.) y también mientras que el niño: a) es cada 
vez más capaz de coordinar (o tomar en cuenta simultáneamente) una mayor 
diversidad de informaciones,  y/o b) mientras que el niño perfecciona sus 
mecanismos de inferencia léxica (es decir, clarifica cuáles son las informaciones 
importantes  en cada momento). 
 
A pesar de que el esquema psicolingüístico de interpretación de la lectura ha significado 
un importante aporte para explicar este proceso, Vaca (1997) afirma que es evidente su 
insuficiencia para describir la evolución activa del procesamiento del texto escrito y por 
tanto, expresa la necesidad de continuar indagando por esta línea.  
 
Con la intención de establecer una síntesis del proceso de desarrollo continuo 
(construcción) sobre el conocimiento de la lectura y la escritura, se recogen las 
regularidades más significativas que, sobre dicho proceso, Teberosky (2003) señala: 
 
1) El niño construye hipótesis, resuelve problemas y elabora 
conceptualizaciones sobre lo escrito. 
2) Estas hipótesis se desarrollan cuando el niño interactúa con el material 
escrito y con lectores y escritores que dan información e interpretan ese 
material. 
3) Las hipótesis que desarrollan constituyen respuestas a verdaderos 
problemas conceptuales, problemas semejantes a los que se plantearon 
los seres humanos a lo largo de la historia de la escritura (y no sólo 
problemas infantiles, en el sentido de respuestas ideosincráticas, de 
errores conceptuales dignos de ser corregidos para dar lugar al 
aprendizaje normativo).   
4) El desarrollo de hipótesis ocurre por reconstrucciones (a otro nivel) de 
conocimientos anteriores, dando lugar a nuevas construcciones. 
 
Sobre el desarrollo del conocimiento de los géneros discursivos y los tipos de texto, los 
niños muy pequeños usan el lenguaje oral con diferentes propósitos, hecho que 
demuestra un conocimiento emergente y un uso apropiado de diferentes 
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aproximaciones de los mismos, lo que indica que este conocimiento se desarrolla antes 
de las habilidades de escritura convencional o de manejo del principio alfabético 
(Donovan & Smolkin, 2005). Estudios realizados con niños pequeños revelan que ellos 
emplean, claramente, diferentes formas o configuraciones de lo escrito para reflejar 
propósitos comunicativos diferentes. Algunos ejemplos se reflejan en los realizados por 
Sandbank (2001) -pidieron a unos niños escribir un texto narrativo y una descripción-; 
otros realizados por Pontecorvo & Zucchermaglio (1988) o Tolchinsky (1993) -en los que 
se comparó la forma en que los niños participantes escribían listas de compras, noticias, 
mensajes publicitarios y poesía-. En todos se observaron diferencias gráficas que señalan 
que los niños saben que a cada tipo de texto le corresponden rasgos diferentes 
(Tolchinsky, 2005; Donovan & Smolkin, 2005). 
 
A partir de todas estas aportaciones surgieron nuevos planteamientos sobre cómo 
utilizar este conocimiento en el contexto de las aulas. La indagación didáctica actual 
permite acercarse cada vez más a la síntesis que conforman la utilización del sistema de 
escritura (cada escritor/lector con su propia estructuración de este conocimiento) y la 
producción/interpretación de discursos auténticamente comunicativos en el contexto 
de los primeros años de escolaridad (véase Capítulo 5). 
 
 
 Constructivismo histórico cultural 
 
El “enfoque constructivista” se ha enriquecido en los últimos años con los aportes de la 
dimensión socio-cultural (Vygotsky, 1978) que, reelaborando la tradición cognitiva-
afectiva centrada en el individuo, ha variado la concepción de los procesos de lectura y 
escritura. Es decir, se considera que el conocimiento se construye por medio de las 
interacciones de los individuos con otros más expertos o con mayor dominio de las 
actividades que se usan en el mundo cultural (McCarthey & Raphael, 1992). Desde esta 
corriente se enfatiza la adquisición y trasmisión social y cultural del conocimiento, y una 
noción de desarrollo en la que el niño es un participante activo en su contexto o 
comunidad de aprendizaje (Edwards, 2005; y Hutchison, 2006). Esta corriente plantea 
como fundamento del desarrollo cognoscitivo, pues, la actividad social. 
En el campo específico del lenguaje escrito se reconocen los conocimientos primitivos 
del niño a este respecto. Tal y como señala Tolchinsky (1993) en los siguientes términos: 
“la historia de la escritura en el niño comienza mucho antes de que un maestro ponga 
un lápiz en sus manos y comience a enseñarle cómo se dibujan las letras” (p. 53). 
 
En este sentido, la perspectiva socio-constructivista comparte la orientación 
psicogenética y constructiva de la alfabetización, pero además otorga un papel 
importante a la influencia que las interacciones cara a cara ejercen sobre el desarrollo y 
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el aprendizaje del sistema de la lengua escrita. También enfatiza la necesidad de un 
agente que facilite el acceso a la comprensión del funcionamiento del sistema de 
escritura y la adquisición de procesos de cognición y metacognición necesarios para la 
comprensión de los textos (Solé y Teberosky, 2001). Así, la alfabetización no puede 
encararse fuera de los contextos culturales, históricos y sociales en que tiene lugar 
(Teberosky, 2003).  
Esta perspectiva teórica defiende que la escritura debe verse como un modo de acción 
social y no simplemente como un medio de comunicación, porque hace parte de 
personas, instituciones y culturas particulares en formas diferentes, es decir, tiene una 
naturaleza social al igual que la lectura.  
 
En síntesis, los principios del socio-constructivismo cultural son expresados por Hiebert 
& Raphael (1996) en los siguientes términos:  
1) las funciones mentales (leer, escribir) derivan de la vida social;  
2) las actividades humanas están mediatizadas por símbolos, en particular por el 
lenguaje; y  
3) los miembros mayores de una cultura ayudan a los más jóvenes en su 
aprendizaje (citado por Teberosky, 2003, p. 45). 
 
Los procesos interactivos, en tanto propician transformaciones en las capacidades 
cognitivas, emocionales, comunicativas, etc. del niño, han diversificado las prácticas de 
enseñanza. De este modo, ha pasado a valorarse con mayor importancia el papel de las 
ayudas de otras personas, adultos y compañeros, en las transformaciones de la Zona de 
Desarrollo Real (ZDR) a través de las actuaciones en  la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) 
de cada niño. Es decir, el desarrollo cognitivo puede verse impulsado hacia distintas 
direcciones, dependiendo del contexto y las prácticas socioculturales en que se 
encuentre (Vigotsky, 1979; Hernández, 1999; McCarthey & Raphael, 1992). Vigotsky 
(1978) lo define en los siguientes términos:  
 
La distancia entre el nivel de desarrollo real de un niño, determinado por la resolución 
independiente de problemas, y el desarrollo potencial, determinado por la resolución 
de problemas bajo la guía de un adulto o en colaboración con sus pares más capaces 
(p. 86). 
 
Desde el constructivismo sociohistórico-cultural, la escritura, como mediadora en los 
procesos psicológicos, activa y posibilita el desarrollo de otras funciones (como la 
percepción, la atención, la memoria y el pensamiento) que también están involucradas 
en el proceso de composición escrita. Todo esto conduce a que el lenguaje escrito sea 
un poderoso instrumento para precisar y elaborar el proceso de pensamiento (Valery, 
2000), lo que implica la aparición de nuevas y más complejas formas de 
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representaciones mentales. Desde esta perspectiva también adquiere gran importancia 
la estructura de las prácticas de alfabetización dentro de las escuelas, ya que son las que 
promueven las zonas de desarrollo próximo en cualquier ámbito de aprendizaje.  
 
 
4.3. Modelos de producción escrita 
 
Se consignan en este apartado las principales investigaciones respecto a los modelos de 
producción escrita referidos a “todo lo que piensa, hace y escribe un autor desde que se 
plantea producir un texto hasta que termina la versión definitiva” (Cassany, 1993, p. 31). 
Así, más allá de los avances en las últimas décadas que esta preocupación ha tenido en 
el campo de la psicolingüística, esta “revolución” tiene implicaciones directas en los 
procesos de enseñanza de la escritura en las aulas. 
En esta línea se toma la aportación de Beaugrande (1984) pues establece ciertos 
criterios que deberían tenerse en cuenta cuando de formular modelos de composición 
se trate: 
- El proceso de producción no es inverso al de recepción, sino que uno y otro 
abordan el texto desde perspectivas diferentes. 
- El modelo debe ser flexible; debe tener en cuenta la diversidad de sujetos con 
habilidades y estilos diferentes, sin dejar de lado su carácter sistemático. 
- Los procesos conscientes (no automáticos) pueden entrar en conflicto en un 
determinado momento con otras operaciones, mientras que los automáticos 
siguen su curso. 
- El proceso es interactivo; las variadas operaciones funcionan en concurrencia. 
- El proceso de escritura es abierto; el punto de finalización lo decreta el propio 
escritor. 
- La memoria es constructiva (aporta los conocimientos) y reconstructiva (permite 
que los mismos evolucionan durante el desarrollo de la tarea). 
- La enseñanza de la escritura se hace efectiva si se logra un constante esmero en 
la aplicación de los modelos lingüísticos de parte de los aprendices; en otras 
palabras, si logran relacionar las decisiones de nivel superficial con los 
pensamientos de nivel profundo. 
- La tipología de los textos sobre los cual se opere, deberán basarse con los 
pensamientos en procesos y contextos y no sólo en las características del 
producto. 
 
Atendiendo a la evolución histórica que ha tenido este campo de estudio la composición 
escrita como área de investigación y conocimiento, a pesar de ser relativamente 
reciente, ha surgido y evolucionado en los últimos treinta años intentando, desde 
entonces, configurar su identidad como dominio académico (fundamentalmente a partir 
 SEGUNDA PARTE 




de entender que la escritura es una actividad compleja en la que el escritor debe tomar 
múltiples decisiones y en la que intervienen variados procesos). Desde una perspectiva 
histórica, la obra Investigación sobre la composición escrita, publicada en 1963 por 
Lloyd-Jones & Schoer, se considera clave para identificar el período moderno de los 
estudios sobre la escritura (Farris, 1987; Bridwell-Bowles, 1991; Scott, 1991; 
Smagorinsky, 1994; Witte & Cherry, 1994). Las conclusiones de la misma ocasionó una 
amplia controversia al señalar los efectos negativos o nulos de la instrucción gramatical 
sobre la escritura (Scott, 1991).  
Previo a esta fecha (entre 1950 y 1960), la escasa investigación empírica que se había 
llevado a cabo se centraba en aspectos parciales de segmentos del lenguaje (acorde a 
las perspectivas psicológicas expuestas en el apartado anterior). Los temas abordados 
se centraban en aspectos parciales del lenguaje, tales como la oración, el párrafo, la 
ortografía, la puntuación (Bridwell-Bowles, 1991). A partir de las preguntas planteadas 
en esta publicación (como por ejemplo ¿cómo escriben los escritores? o ¿qué involucra 
el acto de escribir?) los estudios de composición cambiaron desde el análisis de textos 
escritos a la comprensión de cómo son elaborados (Green & Higgins, 1994); es decir, el 
estudio de los productos cedió paso a la indagación del proceso de escribir. Así, en las 
siguientes décadas (70 y 80 del siglo pasado) los estudios se focalizaron en investigar el 
proceso de composición escrita.  
A este respecto surgieron (a partir de la consolidación de la psicología cognitiva en este 
campo) estudios centrados en analizar las operaciones mentales (Farris, 1987; Bridwell-
Bowles, 1991; Smagorinsky, 1994) que se activan en el momento de la escritura de un 
texto (superando la parcelación del lenguaje dividido hasta entonces en unidades más 
pequeñas). Acorde a esto, se comienza a interpretar la composición escrita como un 
proceso recursivo, no lineal.  
Destacan en esta etapa los trabajos de Flower & Hayes, quienes encuadraron sus 
numerosas investigaciones en el marco de la psicología cognitiva bajo la influencia de la 
teoría de resolución de problemas. Caracterizaron así a la escritura como una tarea de 
resolución de problemas y emplearon protocolos de pensamiento en voz alta para 
indagar los procesos cognitivos subyacentes a la producción de un texto con la intención 
de elaborar un modelo general de la conducta de la escritura (Scardamalia & Bereiter, 
1986; Farris, 1987; Bridwell-Bowles, 1991; Dobrin, 1994; Smagorinsky, 1994; Witte & 
Cherry, 1994).  
Estos trabajos intentaron erigirse en la perspectiva dominante en los estudios de 
composición durante las décadas de 1970 y 1980 (Dobrin, 1994). Las numerosas 
investigaciones realizadas por Scardamalia & Bereiter (1986, 1987, 1992) también se 
incluyen en esta línea de indagación.  
Tras más de treinta años en los que los estudios que se señalan, representativos de 
muchos otros que no se incorporan en este recorrido histórico (si bien se refieren en 
páginas posteriores); se focalizaron en la dicotomía proceso/producto, comienza a surgir 
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en la década de los 80 del siglo pasado (extendiéndose a lo largo de la voces que 
incorporan elementos nuevos en esta ecuación). Es decir, se comenzaron a cuestionar 
los juicios acerca de la calidad de la escritura realizada sin una consideración del 
contexto. Así, las explicaciones de aprendizaje estrictamente cognitivas se ampliaron 
(véase apartado 4.2.3 de este capítulo) para incorporar el estudio del efecto del 
ambiente instruccional en la conformación de los procesos mentales aceptando cada 
vez más que los procesos cognitivos dependen de situaciones específicas (Flower et al., 
1990).  
 
A modo de síntesis acerca de la evolución histórica que los modelos de composición 
escrita han experimentado, y atendiendo a todo lo expuesto hasta este momento, se 
puede clasificar la investigación en este campo en torno a tres grandes modelos o 
intentos explicativos (García-Debanc, 1986; y Fayol, 1992): 
 
- Los modelos de producto, centrados en la evaluación de la composición 
escrita, como resultado o producto concluido, intentado hallar en él las huellas 
de los procesos previos puestos en marcha por el sujeto. 
- Los modelos de proceso, que intentan definir la escritura mediante el análisis 
directo de los procesos básicos u operaciones que subyacen al desarrollo de la 
misma. Dentro de esta categoría se encuentran los modelos de traducción, de 
etapas, cognitivos. 
- Los modelos contextuales o ecológicos, que analizan la composición escrita 
como un proceso mediatizado no solamente por variables de índole personal, 
sino también por el contexto en el que se desarrolla. Se trata de enfoques muy 
cercanos al ámbito de la enseñanza y que empiezan a gozar de mucha 
aceptación entre el profesorado. 
 
Tanto esta clasificación como la revisión posterior de Hernández y Quintero (2004), 
poseen componentes imprescindibles para el estudio de esta temática; por eso, se 
recoge en la siguiente catalogación los aspectos que mencionan ambas propuestas: 
- Los modelos de producto (los textos escritos) 
- Los modelos de redacción en etapas 
- Los modelos de proceso 
- Los modelos contextuales o ecológicos 
- Los modelos didácticos 
 
Asumiendo que esta clasificación reporta información más completa se muestran los 
estudios más destacados de cada modelo en los siguientes apartados. 
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4.3.1. Modelos de producto 
 
El enfoque más tradicional, conocido como modelo orientado al producto, aborda el 
estudio de la naturaleza de la expresión escrita analizando exclusivamente el producto 
de dicha actividad desde una perspectiva puramente lingüística. Es decir, se centra en la 
descripción de características formales y estructurales del texto producido y está basado 
en la puesta en práctica de una serie de sub-habilidades que previamente se han 
ejercitado de manera individual (gramática, ortografía, puntuación, etc.).  
Al entender el proceso de creación textual desde una perspectiva meramente 
lingüística, la evaluación de las posibilidades escritoras del alumnado no se escapa de 
esta óptica. Es decir, según Mata (1997), las capacidades del niño pueden ser analizadas 
desde dos dimensiones: a) microestructural, que supone el dominio de los aspectos 
formales del texto (reglas gramaticales, ortografía); y b) macroestructural, que implica 
el aprendizaje y utilización de las distintas tipologías textuales.  
 
Esta distinción ha generado dos enfoques de enseñanza: el modelo oracional o el 
enfoque de la enseñanza de la gramática (dominio de la sintaxis, el léxico, la morfología 
y la ortografía), y el modelo textual / discursivo o enfoque basado en las funciones 
(Hernández y Quintero, 2001). El primero sitúa a la gramática en un lugar privilegiado 
en la enseñanza de la lengua escrita. Se considera que lo único que necesitaba el alumno 
para componer un texto es dominar la sintaxis, la ortografía, la morfología.  
Este modo de entender la actividad de escritura, entonces, se refleja directamente en el 
ámbito de su didáctica, pues se centra en la enseñanza descontextualizada de la 
gramática, ortografía, puntuación, sintaxis, etc., como sistemas independientes que, 
posteriormente, el alumno se encargaría de integrar en su composición, con mayor o 
menor acierto, dependiendo de su pericia e inspiración. A partir de este modelo, se 
propicia el desarrollo de actividades artificiales de escritura en el aula, en donde no se 
define un fin comunicativo concreto ni una significatividad en el aprendizaje. Asimismo, 
no se tienen en cuenta procesos de revisión y mejora textual pues, como defienden, se 
llega al texto una vez dominados todos los elementos y las habilidades necesarias para 
su concreción. 
 
El segundo enfoque o modelo textual/discursivo se basa en la concepción funcionalista 
del lenguaje, cuyo énfasis está en la comunicación o en los diversos usos de la lengua; 
en otras palabras, se considera el texto escrito dentro de un contexto situacional 














4.3.2. Modelos de redacción en etapas 
 
Los modelos de etapas, en contraposición a los anteriores, parten de la premisa 
fundamental de que la actividad de escribir requiere la puesta en práctica de una serie 
de fases desarrolladas lineal y sucesivamente. Los distintos autores que han analizado 
el proceso de composición escrita en esta línea han delimitado tres fases: 
- planificación o etapa de creación y organización del contenido; 
- redacción o plasmación del contenido en el papel; y  
- revisión o corrección del resultado para editar el producto final. 
 
Estos modelos representan la escritura, por tanto, como un trabajo que evoluciona ya 
que, aunque consideran el texto como producto, también suponen la escritura como 
una sucesión lineal de etapas; empieza a pensarse, entonces, en el recorrido y no 
solamente en la meta. Cambia, así, la conceptualización que se poseía sobre la escritura, 
en la que se daba toda la importancia al conocimiento del código y a la correcta 
ejecución de las grafías.  
 
 
 Modelo de Rhoman & Wlwcke (1964) 
 
Este modelo (citado por Camps, 1990) destaca por su influencia en el proceso de 
enseñanza de la producción escrita. En él se diferencian tres etapas sucesivas:  
- Fase de invención o pre-escritural. Esta fase se refiere al momento en que el 
escritor empieza a descubrir ideas relacionadas con el tema sobre el cual va a 
escribir. Cada vez que se ocupa de la tarea de escribir emprende un proceso 
que le implica pensar, responder interrogantes, eliminar ideas, descartar 
posibilidades, y seguir pensando. Por lo tanto, es necesario ayudar al alumno a 
ver lo que tiene interés e importancia como materia prima para su trabajo por 
lo que el docente tiene que activar estrategias que orienten y guíen al niño en 
esa exploración.  
- Redacción del primer borrador. En esta fase se redacta la primera versión del 
texto. Los conceptos e ideas se expresan mediante oraciones y párrafos. El 
material seleccionado en la etapa de invención ahora se concretiza por escrito. 
El principal objetivo de la redacción de la primera versión no es la culminación 
de un texto perfecto, sino la organización y expresión de las ideas 
seleccionadas. Con la guía que proporciona la lluvia de ideas, los comentarios, 
los pasajes subrayados, y cualquier otra nota que se haya escrito en fichas, se 
redacta el primer borrador. En esta fase se pueden cometer muchos errores 
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como repeticiones, rodeos e imprecisiones, etc., lo importante es mejorarlos 
en el paso siguiente. 
- Fase de evaluación. La primera versión del texto es un borrador, es decir, la 
base de lo que será el texto definitivo; por esto es necesario detectar a tiempo 
los errores, revisarlos y mejorar el escrito.  
- Fase de revisión. En esta etapa el autor corrige los problemas, su labor es ahora 
la de mejorar la calidad de la redacción y la organización de las ideas. En este 
contexto revisar significa reparar o arreglar las imperfecciones detectadas. La 
revisión se realiza mediante cuatro procesos dirigidos a resolver problemas de 
contenido y de organización: agregar ideas nuevas, adición; eliminar detalles 
irrelevantes para el desarrollo del propósito del texto, exclusión, cambiar 
palabras inapropiadas, sustitución y finalmente, reorganizar en forma 
apropiada la estructura de oraciones y párrafos, reordenamiento. 
- Redacción del texto final. Esta es la última fase del proceso. El texto se 
encuentra tal como va a aparecer definitivamente. Por tanto es la oportunidad 
para corregir algún error detectado. De esta manera, es importante realizar 
una lectura final tratando de identificar la claridad, concisión y precisión con 
que deben estar expuestas las ideas. En la edición final se debe atender a los 
siguientes aspectos: Ortografía, mayúsculas y puntuación, partes de las 
oraciones, que no haya repeticiones, errores en el tiempo de los verbos y 
concordancia en ellos; concordancia entre sustantivos y pronombres, 
información que falta o se ha perdido, los hechos deben concordar con la 
investigación, voz que se escogió para escribir el texto, foco del trabajo. Si es 
posible se debe pedir a un compañero que revise y edite el trabajo. Después de 
que se hayan hecho las correcciones finales, el estudiante debe hacer una copia 
final limpia y bien presentada. 
 
 
 Modelo de Garret & Levelt (1975/1989) 
 
Elaborado por Garrett (1975) inicialmente a partir del estudio de los errores en la 
producción oral, fue retomado y enriquecido por Levelt (1989) y sus colaboradores.  
Contrariamente al modelo de Hayes & Flower (1980) que se analizará posteriormente, 
éste se inscribe en una perspectiva estrictamente psicolingüística. Se interesa, sobre 
todo, en la producción de palabras y de frases así como en las relaciones de 













Figura 4.1 Modelo de Garret & Levelt (1975/1989) 
 
 
Este modelo toma, acorde a lo esquematizado en esta figura, parte de la elaboración 
conceptual de un mensaje y, a partir de dos etapas que lo atraviesan, se le da forma 
lingüística. En la primera de esas fases se concreta una representación funcional (para 
la cual entran en juego estructuras gramáticas y lexicales); y en la segunda, se recuperan 
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Es decir, tal y como se esquematiza en la Figura 4.1., la cantidad y variedad de 
mecanismos de producción implicados en este proceso se consideran automáticos y 
separados en módulos independientes. Consecuentemente el escritor pierde el control 
del proceso y solo llega a la comprensión cuando finaliza la producción final, aspectos 
complicados de combinar con una mirada centrada en el aprendizaje y en los factores 
que son susceptibles de influir sobre él, ámbitos no abordados por este modelo. 
 
 
4.3.3. Modelos de proceso 
 
En este tipo de modelos la escritura es considerada como una actividad compleja y 
multidimensional que requiere del desarrollo de procesos cognitivos y, por lo tanto, de 
estrategias cognitivas y metacognitivas que revelen y demuestren los pasos intermedios 
que tienen lugar durante el mismo. Esto implica un alejamiento de los modelos 
abordados en el apartado anterior (de producto) pues, desde la perspectiva de la 
escritura como proceso, se considera que las principales unidades del análisis son los 
procesos mentales que pueden ocurrir en cualquier momento durante la composición. 
Algunas consecuencias importantes de este cambio de óptica es el papel que juegan las 
estrategias en este proceso (como elementos no automáticos, revisables y susceptibles 
de ser enseñadas/aprendidas) y la interpretación de la escritura como estimulante en la 
elaboración del pensamiento y no sólo como una forma de exponer lo que se piensa.  
 
 
 Modelo de Hayes & Flower (1980) 
 
Este modelo se identifica como uno de los más estudiados y asumidos por investigadores 
y profesionales del mundo educativo. En su primera versión (1980) los autores partieron 
del análisis realizado por sus precursores centrado en el estudio de distintos protocolos 
verbales, recogidos a lo largo de cinco años, que buscaban identificar el origen de las 
dificultades que encontraban los escritores adultos durante el proceso de composición, 
para proponer, entonces, las estrategias que mejorasen sus producciones. El análisis de 
los protocolos les ayudó, igualmente, a reconocer cuáles eran las tácticas de las que se 
valían los escritores para aligerar un poco la sobrecarga cognitiva que se representaba 
la composición de un texto. Así, identificaron que entre las más usadas se encuentran:  
- el desconocimiento de ciertas imposiciones;  
- el enfoque selectivo de la atención en un aspecto determinado;  
- el establecimiento de prioridades;  
- la automatización de procedimientos; y 
- la planificación.  
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Acorde a esta investigación, Hayes & Flower (1980) distinguen tres procesos cognitivos: 
planificar, transcribir y revisar. Las revisiones posteriores realizadas por este mismo 
grupo (Hayes, 1996; Chenoweth & Hayes, 2001; y Hayes, 2006), mantienen estos 
mismos conceptos pero los reconceptualizan y reinterpretan.  
Se explicitan en la Figura 4.2 los cambios más significativos que estos autores incorporan 
en su modelo a partir de la revisión de su primera propuesta. 
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  MEMORIA DE TRABAJO Y MEMORIA A LARGO PLAZO 
 
Figura 4.2. Comparación del modelo de Hayes & Flower (1980) con la revisión posterior realizada por 
sus autores (tomado de López-Escribano, 2011, p. 159) 
 
Según el proceso de planificación, que ocupaba un lugar prioritario en su primer modelo 
y que se reconsidera su importancia en versiones posteriores del mismo, los escritores 
crean una representación interna del conocimiento que utilizarán durante la escritura, 
a través de una serie de subprocesos. El más obvio es el acto de concebir ideas, que 
incluye el recuperar información relevante desde la memoria a largo plazo. Otro, el 
proceso de organización, que se encarga de identificar categorías, agrupar ideas y 
formar nuevos conceptos. En otro nivel, este proceso también se ocupa de decisiones 
más estrictamente textuales sobre la presentación y el ordenamiento del texto. La 
fijación de objetivos constituye el tercer aspecto. Estos objetivos son tanto de 
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procedimiento como de fondo, hacen parte primordial del “ser creativo” y pueden 
explicar –según estos autores-, algunas diferencias importantes entre los buenos y los 
malos escritores, porque el acto de desarrollar y refinar los objetivos propios está 
íntimamente ligado al proceso de composición, en todos los momentos de su ejecución.  
En versiones posteriores, como se indicaba anteriormente, los propios autores 
reconceptualizan esta idea considerando que el escritor crea y genera ideas durante el 
mismo proceso de escritura (y no solo a partir de un plan inicial cerrado). 
 
La trascripción incluye procesos cognitivos que regulan la tarea de escritura (ortografía, 
control motor y generación del texto) a partir de un esquema global de la misma que 
organizaba los procesos cognitivos implicados en su desarrollo. Así, “a mayor 
conocimiento metacognitivo de los procesos relacionados con la escritura, mejor calidad 
de los textos escritos” (López-Escribano, 2001, p. 156). 
 
La revisión se define desde una mirada amplia dado que se activa a partir de un esquema 
global de la tarea de revisión. A saber, en palabras de López-Escribano (2011), “dirige 
múltiples procesos cognitivos que incluyen la lectura crítica, la resolución de problemas 
y la producción de texto” (p. 157). 
 
A continuación se presenta la Figura 4.3. que recoge los elementos especificados en este 
proceso de producción escrita: 
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Figura 4.3. Modelo de Hayes & Flower (1980) 
 
En síntesis, este modelo centra la atención en el proceso de producción de los escritos 
incorporando la idea de la recursividad para la escritura y la reescritura (hasta ese 
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 Modelo de Beaugrande & Dressler (1982) 
 
Esta propuesta parte de la base de que el texto, como acto comunicativo, debe cumplir 
con siete normas de textualidad, que son definidos de la siguiente manera: 
- la cohesión; 
- la coherencia; 
- la intencionalidad; 
- la informatividad; 
- la aceptabilidad; 
- la situacionalidad; y 
- la intertextualidad 
 
Se resume a continuación la definición que estos autores dan de cada uno de estos 
aspectos: 
- coherencia y cohesión. Se trata de nociones centradas en el texto. En el caso 
de la coherencia, los autores (tomando las ideas aportadas por Halliday a este 
respecto) la definen como la condición que permite que las palabras se 
conecten entre sí, siguiendo reglas gramaticales, en el contexto de una 
secuencia determinada. 
- La intencionalidad implica la actitud con que el sujeto se enfrenta a la 
producción textual. Es decir, ser consciente de lograr objetivos específicos 
con su mensaje, ya sea, por ejemplo, transmitir una información o refutar 
una opinión.  
- La informatividad, centrada en la posibilidad que permite al receptor de un 
mensaje evaluar si trasmite información conocida o no, si una secuencia de 
datos es predecible o inesperada, etc.  
- La aceptabilidad se presenta como un rasgo de la textualidad que se relaciona 
directamente con los tipos de texto en tanto en cuanto el receptor de la 
producción escrita (a quien le corresponde esta característica) acepta si el 
escrito que tiene entre sus manos es un texto y lo categoriza acorde a sus 
ideas.  
- La situacionalidad, se refiere a la situación dentro de la cual el texto es 
producido y comprendido. 
- La intertextualidad, se refiere a los elementos que permiten establecer 
relaciones entre textos (o los conocimiento que de otros se tengan). 
 
Por otra parte, estos autores también se refieren a los llamados principios reguladores 
de la comunicación textual: la eficacia, la efectividad y la adecuación. La eficacia de un 
texto está relacionada con que los participantes de dicho evento, empleen (o no) un 
mínimo de esfuerzo en su utilización comunicativa. La efectividad, por su parte, tiene 
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que ver con dos aspectos específicos: a) la creación (o no) de condiciones favorables 
para que el productor textual alcance la meta comunicativa que se había propuesto; y 
b) el impacto producido por el texto en el receptor. Por último, la adecuación se 
encuentra íntimamente relacionada con el uso que se hace de él en una situación 
determinada.  
 
Este análisis de los elementos fundamentales del modelo propuesto por Beaugrande & 
Dressler (1980), clarifica que, para estos autores, la producción textual es una actividad 
humana compleja de creación en la que se integran algunos aspectos de la sociología 
del lenguaje, la psicología cognitiva y la lingüística del texto. En otras palabras, “la 
producción de textos escritos se desarrolla en un contexto y se establece en unas 
determinadas condiciones generales de cognición y de comunicación” (Beaugrande, 
1984, p. 58). 
 
La Figura 4.4 recoge las ideas principales abordadas por estos autores en su modelo. 
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 Modelo de Bereiter & Scardamalia (1982) 
 
Acorde a los modelos de procesos, estos autores plantean un enfoque en el que, en 
términos generales, sugieren procesos cognitivos y metacognitivos anexos a los 
procesos de planificación, textualización, revisión y edición.  
Pero este modelo destaca por la diferenciación que realizan al respecto de escritores 
noveles de otros experimentados. Los primeros, ya se trate de niños o de adultos poco 
acostumbrados a escribir, tiende a contar lo que conocen tal como lo saben, más que 
tratar de adaptarse al lector. Sin embargo, comunicarse por escrito exige el dominio de 
ciertas convenciones gramaticales y ortográficas; además, necesita que el niño 
reconstruya el sistema en que se apoya su producción lingüística de manera 
autorregulada; esta reconstrucción, según Bereiter & Scardamalia (1987), requiere 
actividades del tipo de: 
a) Mantener la producción activa y generar textos en ausencia de un interlocutor 
(presente). Será necesario establecer situaciones de escritura en las que exista 
un sentido comunicativo cercano al escritor. 
b) Buscar información en la memoria a corto plazo y en la memoria a largo plazo. 
c) Con la ayuda del profesor o de los compañeros, los alumnos pueden decir más 
de lo que han escrito; sobre todo, si se proponen ideas relevantes para el 
propósito, de tal manera que se evite el derroche de ideas irrelevantes.  
d) Desarrollar esquemas o planes que sirvan como criterio de selección y posterior 
organización de lo que se escribe.  
e) Actuar como lector crítico del propio texto. 
f) No dejarse dominar por lo ya escrito para remodelarlo en función del propósito 
y de los criterios de adecuación establecidos. La revisión desempeña la función 
de registrar la información repetida, redundante, e incluso las posibles 
contradicciones. En esta medida, se fortalece la autorregulación de la propia 
producción. 
 
Establecen tres modelos en la composición escrita: 
 - Primer modelo: “Decir el conocimiento” (referido a escritores noveles). Explica 
una manera de generar el contenido de un texto a parir de un tópico sobre el que se ha 
de escribir y a partir de un género conocido (exposición de los hechos, opinión personal, 
instrucciones, etc.). Ante la cercanía semántica del tópico para el escritor, no se hace 
necesaria la elaboración de un plan de acción específico, sino que el escritor reconstruye 
alguna representación de lo que se le ha pedido que escriba, luego localiza los 
identificadores del tópico y del género que funcionan como pistas para la búsqueda de 
la memoria (estas pistas ponen en marcha de forma automática conceptos asociados). 
Es decir, siguiendo a D´Angelo (2003), este modelo corresponde con “los escritores que 
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acaban de escribir sin haber incrementado su bagaje intelectual porque han escrito lo 
que ya sabían, simplemente han evocado” (p.29). 
En el caso de los identificadores de género funcionan del mismo modo ya que conducen 
a estimulaciones de la memoria para aumentar la posibilidad de que la activación 
propagadora produzca el contenido adecuado. 
Una vez se ha producido algo de texto (ya sea mentalmente o por escrito) éste sirve 
como fuente adicional de identificadores de tópico y de género. Estos identificadores 
adicionales no sólo ayudan a la recuperación de contenidos sino que, aumentan la 
tendencia hacia la coherencia, ya que el próximo ítem que se recuperará se verá 
influenciado por los ítems previamente recuperados. Se representa esquemáticamente 
acorde a la Figura 4.5: 
 
 
Figura 4.5. Modelo Decir el conocimiento de Bereiter & Scardamalia (1982) 
 
 
 - Segundo modelo: “Transformar el conocimiento” (referidos a escritores 
expertos). Esta propuesta aporta un mayor nivel de elaboración que el anterior ya que 
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“el escritor organiza lo que sabe, busca otras alternativas y modela el texto de acuerdo 
con sus intenciones, es decir, con lo que pretende comunicarle al destinatario del 
mismo” (D´Angelo, 2003, p. 29). Los procesos desarrollados en el primero, conformarían 
un subproceso dentro de un proceso complejo de solución de problemas. Este implica 
dos clases distintas de “espacio-problemas” (Scardamalia, Bereiter & Steinbach, 1984). 
Este término es definido por los autores como “una entidad abstracta formada por un 
número de estados de conocimiento y de operaciones, siendo el efecto de las 
operaciones el de producir el movimiento a través de este espacio, desde un estado de 
conocimiento hacia el otro” (p. 28). Estos dos espacios son de contenido y retórico. 
 
En el de contenido, los estados de conocimiento se pueden caracterizar como creencias 
y las operaciones como las deducciones o las hipótesis que conducen de un estado de 
creencia a otro. En el espacio retórico, los estados de conocimiento son las múltiples 
representaciones que incluyen al texto y sus objetivos subordinados; y las operaciones 
son aquellas que alteran el texto, los objetivos o las relaciones entre texto y los 
objetivos. El espacio retórico se ocupa de cumplir, por lo tanto, los objetivos discursivos 
así como de las relaciones entre el contenido y las posibles reacciones del lector. Es 
decir, se produce un ir y venir de identificación de problemas y expresión de los mismos 
permitiendo, de este modo, que el escritor remodele sus esquemas de conocimiento.  
 
La Figura 4.6 esquematiza este modelo: 
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 Modelo de Camps (2003) 
 
Este modelo para la composición escrita tiene como marco teórico-pedagógico la 
investigación de Kilpatrick (1921) quien establece cuatro tipo de proyectos: el proyecto 
productor, orientado a desarrollar algo práctico; el proyecto consumidor, que se refiere 
al goce estético; el proyecto problema, que se propone satisfacer una curiosidad 
intelectual; y el proyecto de aprendizaje específico, que busca la adquisición de ciertas 
habilidades. 
El modelo de Camps (2003) se centra, entonces, en el trabajo por proyectos que tiene 
en cuenta, de manera especial, la situación discursiva y los objetivos de aprendizaje. Se 
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apoya en las razones expuestas por Petitjean (1985) para la adopción de esta orientación 
en la didáctica de la redacción: 1) el trabajo por proyectos permite a los aprendices 
descubrir la funcionalidad de los escritos en situaciones de comunicación que favorecen 
el descubrimiento de la funcionalidad de los escritos; y 2) les pone en situaciones de 
aprendizaje que aceleran la toma de conciencia y facilitan el dominio de las capacidades 
necesarias para llevar a cabo en las actividades de escritura. 
 
A continuación se especifican los tres momentos expresados por la autora en el proceso 

























Figura 4.7. Elementos de una secuencia didáctica para la enseñanza de la composición escrita (Camps, 2003) 
Criterios de 
realización y de 
evaluación 
Evaluación durante el proceso: 
- Observación de los procesos que siguen los alumnos: abierta, con la ayuda de pautas 
- Interacción con el profesor, entre los compañeros 
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de los objetivos 
de aprendizaje 
REALIZACIÓN 
Escritura del texto 
Proceso: planificación, contenidos, situación 
discursiva (intención, destinatarios, 
anunciadores, etc.), textualización, previsión 
 
Actividades de sistematización de los 
contenidos 
 
- Sobre los contenidos temáticos: explicitar la 
información que se tiene, buscar nueva 
información, organizarla (esquemas, mapas 
conceptuales, guiones, etc.) 
       
EVALUACIÓN 
Al final 















Otro aspecto reseñable en este tipo de proyectos de producción escrita es la 
importancia que ofrece a la participación en grupo, tanto en la elaboración gradual del 
texto como en su revisión y reescritura, aspecto que favorece la interacción de los 
alumnos con el docente y de los alumnos entre sí.  
Esta autora insiste en la necesidad de concebir la composición escrita como una entidad, 
con un objetivo en sí misma e inserta en un contexto que tenga en cuenta la diversidad 
de textos, de situaciones discursivas y los condicionamientos de los aprendices en la 
manera de conceptuar la tarea y de llevarla a cabo. Supera las contradicciones presentes 
en esta forma de concebir la enseñanza de la creación escrita y el trabajo por proyectos, 
articulando la formulación de unos objetivos de enseñanza y aprendizaje con el 
desarrollo de actividades globales. Así, en consecuencia, se programa una tarea que 
conduce a aprender algo sobre el lenguaje escrito con objetivos de tipo lingüístico o 
discursivo. 
 
Hay, por tanto, tres características que considera comunes al proceso de organización 
de todos los proyectos de composición escrita: 
1. La importancia de las interacciones verbales entre compañeros y con el 
profesor que, por una parte, actuarán como destinatarios intermedios de los 
textos que describen y ofrecerán al escritor la representación que de su texto 
pueden elaborar, y, por otra, colaborarán en la gestión y control de la 
producción textual que, si se plantea en toda su complejidad, es difícil que 
los estudiantes gestionen individualmente. 
2. La elaboración de los contenidos y de los aspectos estructurales y formales 
de otros textos. 
3. La apropiación de algunas teorías que faciliten el dominio del todo. A partir 
de que cualquier texto ofrece una multiplicidad de aspectos que se pueden 
analizar y trabajar, es conveniente que en cada proyecto se seleccionen 
aquellos que se consideran más relevantes, con el propósito de enfocar hacia 
ellos la atención permanente. 
 
  
 4.3.4.  Modelos contextuales o ecológicos 
 
Se manifiestan como un complemento de los modelos por proceso, porque 
contextualizan la composición escrita no sólo como un proceso individual de solución de 
problemas, sino también como un proceso comunicativo que adquiere significado en el 
contexto físico, social y cultural en el que se desarrolla. Estos modelos pretenden, por 
tanto, adentrarse en los aspectos sociales que el enfoque cognitivo no contempla, para 
    SEGUNDA PARTE 






establecer un ambiente de apoyo, de colaboración, de negociación de significados entre 
los alumnos y el profesor, durante el proceso de escritura. Por eso, las investigaciones 
que se realizan desde esta perspectiva se detienen en el análisis del significado que los 
sujetos dan a la actividad de escritura en los diversos contextos: familiar, escolar, social, 
y en la especificidad de la influencia concreta que dichos significados ejercen sobre el 
productor de los textos. 
La diferencia de estos modelos con los enfoques cognitivos se hace manifiesta, 
fundamentalmente, en su relación con el objeto de estudio, ya que los modelos 
ecológicos o contextuales se dedican a la presentación de situaciones concretas, con el 
propósito de profundizar en la dimensión social y comunicativa de la escritura; o sea, a 
proyectar aspectos alternativos de enseñanza en los que se tengan en cuenta las 
dificultades que presente el alumno y que estén relacionadas con el ambiente físico, el 
contexto social o los condicionamientos de orden cultural. Estas propuestas exigen, por 
supuesto, una estrecha colaboración y negociación de significados, entre los integrantes 
del grupo de alumnos y entre éstos y los docentes, a lo largo de todo el proceso de 
escritura. El siguiente modelo está enfocado desde los presupuestos expresados. 
 
 
 Modelo de Marinkovich, Morán y Vergara (1996) 
 
Estos autores hacen una propuesta que, partiendo del modelo de Hayes & Flower (1980) 
para la composición escrita, pone el énfasis en los procesos que sigue el escritor. Señalan  
una descripción jerárquica y desechan los enfoques lineales o secuenciales que otros 
autores han mantenido. Sostienen que uno de los errores más frecuentes que se 
produce al intentar desarrollar la escritura, consiste en no tener en cuenta el contexto 
comunicativo, porque sólo en el contexto social tiene el lenguaje un potencial sentido 
para el aprendiz. Por eso, Marinkovich, Morán y Vergara (1996) aseveran que “lograr 
producir textos escritos es lograr generar significados, pero no sólo como procesamiento 
cognitivo, en que se ponen en juego procesos intelectuales, sino también en la 
resolución de problemas en contexto” (p.11). Dicho de otra forma, los escritores 
producen sus textos para lectores con los que comparten significados y 
representaciones. 
Entonces, ¿qué significa para estos autores escribir en contexto? Tienen en cuenta 
distintos contextos:  
- El contexto cultural, definido como el resultado de la convivencia de los círculos 
menores porque las personas aprenden significados de las cosas en un contexto 
cultural determinado. Sin embargo, según estos autores, este aprendizaje con 
mucha frecuencia no se tiene en cuenta por lo que proponen el desarrollo de  
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material instruccional que se adapte al contexto cultural específico de la 
comunidad en la que se va a aplicar. Labor del alumno es, pues, aprender a 
adecuar su lenguaje a la característica particular de sus interlocutores. 
- El contexto social, los autores se refieren a la necesidad de reconocer las 
creencias de los grupos sociales, aun cuando pertenezcan a una cultura común. 
Será más fácil, entonces, para el alumno escribir sobre aquellos temas que 
reconoce y con los cuales puede usar diferentes registros, tales como el formal 
o el particular, según su destinatario.  
- El contexto comunicativo se da en un momento específico y está constituido por 
los variados hechos y factores que rodean un acto comunicativo particular.  
- El contexto retórico, tiene relación, por una parte, con lo externo (condiciones 
del ambiente, del escritor, del grupo, del destinatario) y, por otra, con lo interno 
(objetivos, conocimientos previos, lenguaje). 
 
Para elaborar su propuesta, además del modelo de Hayes & Flower (1980) del que 
captan su tesis central, en el sentido de que la producción escrita es un proceso 
elaborado hacia un fin o una meta, los autores también asumen la propuesta de Flower 
(1993). Esta relaciona los contextos retórico y social en el proceso de escribir al 
introducir el conocimiento social y contextual en el proceso cognitivo, sobre todo en lo 
relacionado con lo que en el modelo de 1980, que Hayes & Flower llamaron el entorno 
de la tarea. 
 
El texto producido, entonces, no puede ser considerado una copia de la elaboración 
mental del escritor, ya que tanto éste como el lector convergen hacia el entorno que los 
mediatiza y en este acto, ambos ponen en juego sus estrategias cognitivas, que les 
permiten reflexionar acerca de los elementos que están presentes en la construcción de 
significado. Marinkovich, Morán y Vergara (1996) resumen con estas palabras esta idea: 
 
Una visión interactiva permite comprender a los escritores como constructores de 
significado en un contexto social y cultural. Un marco que reconozca la presión y el 
potencial del contexto y explique cómo el escritor lo negocia, hace que éste cree sus 
propios objetivos y desarrolle una imagen de resolver de problemas que construye 
significado y afecta a otros con su escrito. En otras palabras, una experiencia cognitiva 
y sociocultural a la vez. (p. 123). 
 
De igual forma, este modelo enfatiza lo que se llama planificación moderadora. Se trata 
de establecer una conversación entre el escritor novel y un experto, acerca del problema 
retórico (tema, propósito, audiencia) y del plan de actuación (planificación y 
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organización de ideas, formulación de objetivos) que se intenta aplicar a resolver el 
problema de composición. En esta interacción el escritor explica su plan de escritura y 
si este es compatible con la situación comunicativa específica. Su compañero en este 
viaje analiza y expresa sus observaciones, ayudando así a precisarlo y hacer conscientes 
sus estrategias de escritura. 
En síntesis, estos autores reflexionan para hacer su propuesta acerca de uno de los 
errores que se cometen con mayor frecuencia en contextos escolares, cuando se intenta 
desarrollar la escritura ignorando el contexto comunicativo en que se halla inserta. Para 
eliminar este error, proponen ubicar el texto definitivo, al final de una serie de 
componentes expuesto en círculos concéntricos, de afuera hacia adentro, en el 
siguiente orden: contexto social; contexto comunicativo; contexto retórico; modelo de 
producción; escritor-lector; textos 1, 2, 3; y texto definitivo, tal como se grafica a 























Figura 4.8. Modelo de Marinkocich, Morán y Vergara (1996) 
 
Cultura 




Modelo de producción 
Escritor - lector 
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control 
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Como propuesta de enseñanza, asumen que una teoría interactiva se materializa en una 
metodología colaboradora, en la que cada alumno debe interactuar con sus pares y 
comprometerse a participar en el aprendizaje de los demás. 
 
 
 4.3.5. Modelos Didácticos 
 
 Modelos lingüístico - didácticos 
 
Estos modelos se desarrollan a partir de la mirada integradora, y por tanto enriquecida, 
de perspectivas venidas del campo de la lingüística y de su anclaje didáctico en las aulas.  
A continuación se mencionan dos modelos que se pueden ubicar dentro de esta 
perspectiva: el modelo de Mas y Turco (1991) y el modelo del Grupo de Investigación de 
la Universidad Complutense de Madrid Didactext. Éste último hace, en esencia, una 
reformulación del modelo de Hayes (1996) y parte del presupuesto de que la producción 
de un texto escrito es un proceso complejo en el que intervienen factores cognitivos, 
discursivos, semánticos, lingüísticos, semánticos, culturales, afectivos, sociales y físicos, 
estos últimos no tenidos en cuenta por Hayes, como él mismo reconoce. 
 
 
 Modelo de Mas y Turco (1991) 
 
Estos autores proponen un modelo lingüístico - didáctico que ofrece varias ventajas para 
los profesores: a) facilita la diferenciación de los escritos de los alumnos; b) ofrece 
técnicas para la evaluación del texto; y c) ayuda a la programación de posibilidades claras 
para la composición. El modelo tiene un enfoque pragmático que apuesta por los 
propósitos del escrito y una organización textual que comprende una base textual 
prototípica y el texto producido.  
La mayor parte de las investigaciones didácticas sobre la habilidad discursiva se apoyan 
en una pedagogía que intenta unir lecturas, escrituras y reflexión sobre la lengua, en 
una enseñanza globalizada donde se parte del principio de que aprender la lengua es, 
de hecho, aprender la diversidad de tramas del lenguaje (narrativa, argumentativa, 
explicativa, etc.). Esta integración de escritura-evaluación-reescritura justifica las 
múltiples reescrituras que en un plan específico pretenden verificar los aprendizajes, ya 
que su objetivo es la trasferencia de secuencias para la escritura y no la realización de 
un texto perfecto. Sin embargo, y según manifestaciones de estudiosos del modelo 
lingüístico - didáctico, el carácter globalizador desvirtúa y atomiza el proceso, de tal 
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forma que ocasiona más equivocaciones de las deseadas en el texto producido, teniendo 
en cuenta que: 
- El desarrollo previo de una multitud de subcompetencias que se enseñan a partir 
de actividades desconectadas, además de fatigar al estudiante, da lugar a ofertas 
limitadas porque para escribir un texto expositivo, por ejemplo, se pasa primero 
por la enseñanza metódica de la estructura prototípica, de los subtipos, del 
reconocimiento del texto, de la progresión temática, etc. 
- La pretensión de explicar todo a través de parrillas o guías que muestren que a 
escribir se aprende y que no es una cuestión de iluminación, como se pensaba 
en el pasado, y la insistencia en procesos de reescritura que conducen a una 
comunicación única, puede llevar a creer que una vez ratificados todos los 
errores, con la escritura apropiada, se obtendría un texto satisfactorio. Sin 
embargo, racionalizar y desarrollar los procesos desde los saberes que ya poseen 
los alumnos no garantiza el éxito. Esto no significa, desde luego, que se 
desconozca la importancia de delimitar y racionalizar los aprendizajes. 
 
 
 Modelo de DIDACTEXT (2003) 
 
El Grupo de Investigación Didactext de la Universidad Complutense de Madrid 
(coordinado por Teodoro Álvarez) presenta un modelo que resulta de la reescritura del 
diseñado por Hayes (1996), y que es, a la vez, una revisión de Hayes & Flower (1980).  
Así el modelo Didactext, denominado por sus autores como Modelo sociocognitivo, 
pragmático y didáctico para la producción de textos escritos, resalta dos aspectos 
definidos por el Grupo Didactext (2003) en los siguientes términos: 
 
(…) por una parte, la importancia de los componentes cognitivos y su estrecha relación 
con los factores culturales y sociales y, por otra, el enfoque didáctico (…) para la 
producción de textos que propugna una intervención, y no sólo observación en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje (pp. 78-79). 
 
Se orienta a la transformación y a la mejora de las prácticas de escritura y a la “creación 
de un texto como un proceso complejo en el que intervienen una interrelación de 
factores culturales, sociales, emotivos o afectivos, cognitivos, semánticos, pragmáticos 
y verbales” (Didactext, 2003, p. 77). Por ello proponen que el proceso de producción 
escrita exige elaborar respuestas a las preguntas o problemas surgidos de la interacción 
entre las necesidades y las propuestas de escritura concretas. 
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La configuración gráfica del modelo está diseñada mediante círculos concéntricos 
dinámicos en los que se ubican aquellos elementos que influyen de manera sucesiva y 
alternada y permanente en la producción de un texto (fig. 4.8). El primer círculo 
contempla la cultura. Se consignan los sistemas de escritura, las relaciones del tiempo y 
del espacio, las redes semánticas, los ritos, las normas, las creencias, las teorías 
filosóficas, sociales, lingüísticas, literarias y, en fin, todo lo que se incorpora en nuestra 
mente, como saberes previos disponibles para ser incluidos en la producción del texto 
escrito. Es decir, este primer círculo, cuyos elementos funcionan en paralelo, reúne el 
ámbito cultural en el que está relacionado todo ejecutor de una composición escrita. En 
la Figura 4.9. se diagrama este primer círculo con los factores y dimensiones que según 




Figura 4.9. Modelo Didactext (2003). Primer círculo: la Cultura 
 
El segundo círculo se refiere a los contextos de producción propuestos por Hayes (1996) 
en su modelo, es decir, la circunstancia concreta en la que se produce el escrito, unida 
CULTURA Lotma  Kristeva  
Bajtin  
De Beaugrande  
Diferentes lenguajes y voces: heteroglosia, 
polifonía; múltiples visiones de mundo; 
ideologemas, imágenes Valores 
Ritos 
Géneros discursivos y tipos de texto; normas 
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a conocimientos tales como la situación retórica (tema, intención, receptor, tipo de 
texto) y el contexto físico o medio de composición. En el modelo de Didactext, estos 
contextos de producción se conciben de manera más amplia buscando las relaciones 
que se dan entre ellos. Así diferencian, por ejemplo, el contexto social que comprende 
“aspectos políticos, educativos, laborales, económico-comerciales, familiares, las 
relaciones cotidianas, el ocio” (Didactext, 2003, p. 84). Por otra parte, el contexto 
situacional que atiende al entorno geográfico, su arquitectura y el espacio donde se 
desarrolla la actividad de escritura  en sí misma. Y, por último, el contexto físico  referido 
al lugar (como espacio físico) y los utensilios empleados para llevar a cabo la ejecución 
de la escritura es su parte motora (lápiz, ordenador, etc.). 
 
A continuación, se muestra la representación gráfica de este segundo círculo (Figura 
4.10). 
 
Figura 4.10. Modelo Didactext (2003). Segundo círculo: los contextos de producción  
 
Dentro del tercer círculo, se contempla la dimensión que corresponde al individuo y que 
se divide, a su vez, en distintas dimensiones. Para abordarlas este modelo asume el 
papel significativo que ocupa la memoria en la producción de un texto escrito, pero, en 
este punto, se aleja de la propuesta de memoria operativa de Baddeley & Hitch (1974) 
empleado por Hayes (1980), y se acerca a los presupuestos teóricos de la memoria 




Contexto situacional o interactivo  
del acto comunicativo 
Contexto físico, 
paisaje, clima 
Contexto social, factores políticos, jurídicos, ... 
audiencia, colaboradores, detractores 
Contexto material: lápiz, papel, 
ordenador, móvil,... 
CAPÍTULO 4 







Una segunda dimensión rescata la implicancia de la motivación y de las emociones en el 
acto de escribir atendiendo a que el ámbito cognitivo y el afectivo-motivacional 
sostienen una permanente interrelación.  
Por último, la tercera dimensión dentro de este tercer círculo retoma la idea de 
estrategias cognitivas y metacognitivas (Monereo, 1990; Weinstein & Mayer, 1986; 
Gaskins & Elliot, 1999; y Flavell, 1979). En  este aspecto también se diferencia de la 
propuesta de Hayes en tanto en cuanto este consideraba la idea de propuestas 
cognitivas, no atendiendo según el Grupo Didactext “los rasgos conscientes e 
intencionados” que aportan las estrategias. 
 
















Figura 4.11.Modelo Didactex (2003). Tercer círculo: el individuo. 
 
Retomando la aplicación de las estrategias cognitivas y metacognitivas tal y como las 
menciona este modelo, estas se incluyen en las diversas fases del proceso de 
elaboración de los textos escolares: la primera fase está conformada por el acceso al 
conocimiento que posibilita la activación del proceso. La segunda fase tiene que ver con 
la planificación o estrategia de acción, que debe estar guiada por la formulación de un 
objetivo final que oriente el proceso y busque una estructura, un buen hilo conector, 
que dote de significado propio al texto. La tercera fase llamada producción textual está 
regida por las normas de textualidad (cohesión, coherencia, aceptablidad, 
informatividad, situacionalidad, intertextualidad), los principios regulativos (eficacia, 
efectividad, adecuación) y demás aspectos textuales que deben tenerse en cuenta para 
INDIVIDUO 
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la composición, tanto del nuevo texto como para la supervisión de los ya producidos. La 
cuarta fase la constituye la revisión, cuya tarea principal es el análisis y evaluación de los 
textos intermedios o borradores y el resultado final: el texto producido. 
 
En este modelo, tanto las estrategias cognitivas como las metacognitivas guían el 
ejercicio de la reflexión. A continuación se especifican las estrategias propuestas en este 
modelo para cada una de las fases que intervienen en la producción textual (Tabla 4.1): 
 







(Leer el mundo) 
 Buscar ideas para tópicos 
 Rastrear información en la memoria, en 
conocimientos previos y en fuentes 
documentales 
 Identificar al público y definir la 
intención. 
 Recordar planes, modelos, guías para 
redactar, géneros y tipos textuales. 
 Hacer inferencias para predecir 
resultados o completar información. 
 Reflexionar sobre el 
proceso de escritura. 
 Examinar factores 
ambientales. 
 Evaluar estrategias 
posibles para adquirir 
sentido y recordarlo 











 Seleccionar la información necesaria en 
función del tema, la intención y el 
público. 
 Formular objetivos. 
 Clasificar, integrar, generalizar y 
jerarquizar la información. 
 Elaborar esquemas mentales y 
resúmenes. 
 Manifestar metas de proceso. 
 Diseñar el plan a seguir 
(prever y ordenar las 
acciones). 
 Seleccionar estrategias 
personales adecuadas. 
 Observar cómo está 
funcionando el plan. 
 Buscar estrategias 
adecuadas en relación 
con el entorno. 
 Revisar, verificar o 













 Organizar según: géneros discursivos; 
tipos textuales; normas de textualidad 
(coherencia, cohesión, intencionalidad, 
aceptabilidad, situacionalidad, 
informatividad, intertextualidad); 
mecanismos de organización textual; 
marcas de enunciación, adecuación; 
voces del texto, cortesía, modelización, 
deixis, estilo y creatividad. 
 
 Desarrollar el esquema estableciendo 
relaciones entre ideas y/o proposiciones; 
 
Supervisar el plan y las 
estrategias relacionadas 
con la tarea, lo personal y 
el ambiente. 
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ceando analogías; haciendo inferencias, 
buscando ejemplos y contraejemplos. 
 
 Textualizar teniendo en cuenta el registro 













 Leer para identificar y resolver problemas 
textuales (faltas ortográficas, faltas 
gramaticales, ambigüedades y problemas 
de referencia, defectos lógicos e 
incongruencias, errores de hecho y 
trasgresiones de esquemas, errores de 
estructura del texto, incoherencia, 
desorganización, complejidad o tono 
inadecuados) mediante la comparación, 
el diagnóstico y la supresión, adjunción, 
reformulación, desplazamiento de 
palabras, proposiciones y párrafos. 
 
 Leer para identificar y resolver problemas 




Revisar, verificar o 
corregir la producción 
escrita. 
 
Tabla 4.1. Modelo Didactext (2003).Estrategias cognitivas y metacognitivas del proceso de producción 
textual. 
 
A pesar de la presentación lineal y por fases (acceso al conocimiento, planificación, 
producción y revisión), la propuesta no está diseñada para desarrollarse de forma 
consecutiva. Como el Grupo Didactext especifica, se trata de un proceso recursivo que 
considera la composición escrita como una actividad de resolución de problemas 
organizada con objetivos determinados, que se produce a lo largo del tiempo y que es 
construida socialmente (recibe el apoyo y los aportes de ambos interlocutores) por un 
sujeto que avanza y retrocede, que revisa, que dialoga, que produce, que consulta, que 
borra y vuelve a escribir, antes de dar por terminado un texto. 
 
Este modelo introduce, también, los conceptos de creatividad y de competencia 
comunicativa (producto de la intervención e interrelación de los elementos presentes 
en los tres círculos definidos). Para Hayes (1972, citado por Didactext, 2003, p. 95) esta 
competencia se refiere al “conjunto de sistemas subyacentes de conocimientos y 
habilidades necesarios para  la comunicación”. Esta consta de diversas subcompetencias 
(discursiva o textual, gramatical, sociolingüística, referencial o encicliopédica, literaria, 
sociocultural, y de aprendizaje). 
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Figura 4.12. Modelo sociolingüístico, pragmalingüístico y didáctico para la producción de textos de 
Didactext. 
 
 Modelos lingüístico - pedagógicos 
 
Los modelos lingüístico – pedagógicos surgen como reacción contra la linealidad que 
parecen conseguir los modelos lingüístico – didácticos con la enseñanza de la escritura, 
a través de la exposición y de la explicitación total de los procedimientos.  
Desde esta mirada se invita a defender el sentido contra la técnica, lo pedagógico en sí 
con lo didáctico, a tener en cuenta la interacción profesor-alumno más que la 























































de desdoblamiento constante cuando relee los textos y formula consignas de escritura. 
Es, a la vez, lector que reenvía al escritor una apreciación subjetiva, y evaluador que 
aporta un juicio objetivo sobre los textos. En última instancia, es el alumno – escritor y 
el profesor, mediador paciente y crítico, quienes a través de un diálogo adecuado logran 
profundizar en la escritura. 
En los demás aspectos, el enfoque lingüístico – pedagógico no difiere del lingüístico – 
didáctico: negociación del proyecto, aportes teóricos, circulación de los mensajes en la 
clase, intercambio de lectura entre pares, memoria de trabajo conformada gracias al 
acopio de comentarios, uso de metalenguaje para pedir a los alumnos superar –en la 
medida de lo posible- las dificultades que encontraron en el proceso de escritura, etc. 
Lo que cambia es el acento puesto sobre la construcción del yo a través de la escritura y 
el énfasis en la subjetividad. Así, el sujeto analítico con sus fantasmas, sus temores, su 
inconsciente, adquiere protagonismo; se está lejos del sujeto epistémico. 
Paralelamente, este proceso exige mucho del docente, quien debe formular consignas 
de escritura, de lectura, de relectura de los textos; para enviar al estudiante-escritor, 
por un lado, a una apreciación subjetiva y, por otro, a un juicio objetivo sobre los textos. 
Asimismo, se afirma que este modelo simboliza al escritor como a un sujeto en acción. 
 
 
4.3.6. Enfoques alternativos en el estudio de la composición escrita 
 
En las diferentes investigaciones desarrolladas en torno a la composición escrita existe 
una línea de trabajo que, de forma paralela a los análisis que se han ido especificando a 
lo largo de este capítulo, plantea ideas interesantes para este estudio. Es decir, desde 
una mirada investigativa, se discuten dos tendencias: una, que hace referencia a 
estudios en colaboración entre el investigador y los sujetos de la investigación; y otro, 
que se ubica en la perspectiva del maestro como investigador.  
 
 
 Estudios en colaboración: los sujetos como co-investigadores  
 
En los trabajos de investigación en Psicología y Educación, los sujetos seleccionados son 
generalmente concebidos como fuente de datos que serán útiles a los propósitos del 
estudio; menos frecuentemente se piensa que ellos pueden también beneficiarse de los 
procesos y resultados de la indagación. Bereiter & Scardamalia (1987) observan que en 
las investigaciones que se encuadran dentro de la Psicología cognitiva, las personas que 
en el transcurso de la resolución de una tarea piensan en voz alta, generan datos de 
relevancia para el investigador; es razonable suponer que este procedimiento puede 
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también ofrecer información útil para los sujetos y contribuir a su propio proceso 
cognitivo. Los autores mencionados encontraron, como un frecuente efecto colateral de 
sus investigaciones, que los sujetos indagados manifestaban interés por lo que esta 
técnica les permitió descubrir acerca de sus propios procesos mentales. Los 
investigadores informaban a los estudiantes acerca de los propósitos de la investigación 
y discutían libremente con ellos cuestiones pertinentes acerca al estudio a medida que 
el proceso transcurría. El alto grado de entusiasmo generado en los sujetos les sugirió 
incorporarlos como co-investigadores; de esta manera, los sujetos funcionaron no sólo 
como fuente de información sino también como partícipes en la búsqueda e 
interpretación de datos. La co-investigación de estrategias cognitivas les dio a los 
estudiantes la oportunidad de comprender la potencialidad de estrategias aún no 
adquiridas y a comprometerse activamente en actividades para aprenderlas. Bajo el 
supuesto de que el conocimiento metacognitivo se construye como cualquier otro tipo 
de conocimiento, Bereiter & Scardamalia (1987) sostienen que el desarrollo puede 
facilitarse si se brindan oportunidades para un mayor acceso a los propios procesos. Esta 
posibilidad se incrementa mediante actividades de autorreflexión que tienen lugar si los 
sujetos participan como co-investigadores.  
 
Dentro de este mismo marco interpretativo, en un estudio de Flower y colaboradores 
(1990), se estimuló a los estudiantes de una clase avanzada de escritura a comprender 
su propia cognición y a observar más cuidadosamente sus procesos de lectura y 
escritura. Se les pidió que asumieran el rol de investigadores, utilizando las 
observaciones de sí mismos como una herramienta para la reflexión. Se solicitó a los 
sujetos que, ubicados frente a una grabadora, pensaran en voz alta a medida que leían 
un texto breve, registrando cada pensamiento que surgiera en sus mentes durante el 
proceso de comprender un texto y de escribir sus propias opiniones sobre cuestiones 
presentadas. Los protocolos verbales permitieron a los estudiantes observar 
cuidadosamente el rápido juego de respuestas, inferencias, decisiones y estrategias que 
guiaron la lectura y escritura; les permitió rastrear un proceso en acción y descubrir la 
manera en que ese proceso era guiado por sus propios supuestos y decisiones. Los 
alumnos trabajaban con una consigna semiestructurada que constituía una ambigua 
invitación a hacer lo que las consignas típicamente solicitan: usar información relevante 
para interpretar, sintetizar y escribir opiniones propias acerca de un tópico. La 
experiencia, a la que los autores denominan experimento de clase, mostró que la 
representación de la tarea de leer y escribir es, en sí misma, una parte crítica del proceso 
de escritura; es un proceso activo al que el escritor dedica tiempo y pensamiento 
deliberado para interpretar la consigna y el contexto retórico que la rodea, tanto como 
la consideración de sus propias metas y estrategias. De la experiencia emergieron 
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cuestiones susceptibles de investigación, para las cuales los mismos estudiantes, en 
calidad de co-investigadores, formularon algunas hipótesis del estudio.  
 
 
 El maestro como investigador  
 
Aunque no se encuadra dentro de la perspectiva clásica de investigación, Ray (1992) 
caracteriza a la perspectiva del maestro-investigador como un movimiento que consiste 
en el estudio del ambiente del aula constituye un tipo de investigación que es iniciada y 
controlada por los docentes. Se refiere a cualquier indagación del sistema escolar, la 
clase, grupo de estudiantes o incluso un solo alumno, desencadenada y realizada por 
profesores ya sea individualmente o en colaboración. No se trata de una actividad 
espontánea sino de una sistemática recolección y análisis de datos, como así también 
de producción de informes y de difusión de los resultados. Supone un cuestionamiento 
y posición reflexiva sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje que manifiesta la 
intención de promover cambios significativos del sistema escolar desde dentro y desde 
sus agentes más que en el sentido contrario, como ha sido lo más característico de la 
investigación educacional. Este movimiento compromete a los maestros en la 
producción de los conocimientos y tiende a romper la división entre los investigadores 
concebidos como los creadores del conocimiento y los maestros que son supuestamente 
quienes lo consumen y difunden (Ray, 1992).  
Como ejemplo de este estilo de investigación, Lensmire (1993) presenta un estudio en 
el que como profesor de composición propone el enfoque del taller de escritura 
intentando brindar oportunidades que comprometan a los alumnos en la tarea de 
escribir. El objetivo central del taller es que los alumnos adquieran un control creciente 
sobre el proceso de escritura, es decir, determinen el tema, la audiencia, el propósito y 
el formato de los textos. Supone que con el apoyo del maestro y compartiendo los textos 
con los compañeros, los chicos gradualmente serán capaces de concretar sus 
intenciones en el texto.  
 
La clase, organizada como taller de escritura, contempla tres momentos:  
- Encuentro de apertura, dedicado a enseñar los procedimientos y normas del 
taller y algunos aspectos relacionados con la habilidad para escribir.  
- Tiempo de escritura, en el que las actividades principales son la elaboración de 
borradores, revisión y corrección de textos, conversaciones y colaboración 
entre los alumnos, entrevistas personales de cada uno de los chicos con el 
maestro, ilustración y publicación de textos seleccionados.  
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- Tiempo de compartir, en el que los chicos leen los textos frente a la clase y 
reciben respuestas de sus pares.  
 
Lensmire (1993) se propuso crear un contexto en el aula que estimulara la escritura y se 
ubicó como observador participante para investigar el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Su intención era observar de qué manera la modificación de los modos de 
trabajo y de las relaciones sociales típicas del aula afectaban las tareas de escritura. Este 
autor informa que su metodología se encuadra dentro de los supuestos y métodos de la 
investigación interpretativa; en función de esta perspectiva, recogió diferentes tipos de 
datos:  
- Notas de campo, que incluían narraciones generales de la enseñanza de cada 
día de clase, tanto como reflexiones sobre problemas y cuestiones pedagógicas 
y metodológicas.  
- Documentos del aula y del maestro, que incluían planes de lecciones, listas de 
reglas y procedimientos para regular la actividad del taller, cartas a estudiantes 
y a sus padres, libros utilizados de la biblioteca del taller de escritura.  
- Video-tapes de sesiones de clases y de entrevistas personales con los 
estudiantes, para un posterior análisis del discurso en diferentes situaciones 
del taller.  
- Entrevistas a los estudiantes al finalizar el año escolar, intentando descubrir el 
sentido que los alumnos le asignaban al taller de escritura; incluían preguntas 
que exploraban las relaciones que los chicos habían establecido con sus 
compañeros y con el maestro y cómo esas relaciones influían en sus escrituras.  
- Escrituras de los estudiantes, que incluían todos los trabajos escritos por los 
alumnos durante el año escolar, para analizar los temas y géneros que los 
chicos preferían y la manera en que aquéllos se relacionaban con el contexto 
inmediato del aula.  
 
Si bien no refiere a la producción de conocimientos, Lensmire (1993) afirma que esta 
modalidad de trabajo le permitió explorar cuestiones teóricas y prácticas vinculadas a 
una situación de enseñanza, que son relevantes para que los estudiantes logren un 
control creciente sobre su actividad y en la que los pares influyen significativamente en 
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La multiplicidad de corrientes teóricas respecto del estudio del lenguaje como 
constructo y las propuestas metodológicas que concretan los aprendizajes lectores y 
escritores a partir de los principios que cada una de ellas identifican, genera un amplio 
debate que se instala en diferentes campos (desde la definición de los modelos 
curriculares actuales hasta su concreción en el día a día de las aulas de Educación 
Primaria, fundamentalmente en los primeros años al considerarse estos fundamentales 
en el proceso de alfabetización inicial). Así la escuela se ve invadida por posturas teóricas 
de diferentes disciplinas y, a su vez, por distintas maneras de aplicación de esos modelos 
por parte de los docentes, ya que estas teorías, al pasar por la mediación de los 
profesores, pueden ser resignificadas desde una perspectiva que está muy atada a sus 
prácticas (Flórez, Arias y Guzmán, 2006). 
 
Como punto de inicio para comprender la interrelación de factores implicados en esta 
dinámica se requiere analizar las perspectivas actuales entorno a la alfabetización. La 
irrupción de nuevos modos de leer y escribir dada la influencia de las tecnologías de la 
información y la comunicación con formatos, por ejemplo, hipermediales; así como los 
aportes de investigaciones venidas de muy diversas disciplinas que interesadas en el 
acceso a la cultura escrita (Lingüística, Psicología, Sociología, Pedagogía, Antropología, y 
un largo etcétera), han supuesto en las últimas décadas un “volver” a mirar el sentido 
del lenguaje para las sociedades actuales. Fundamentalmente, los modos de acceso que 
tienen los niños en proceso de alfabetización inicial respecto de su uso social a fin de 
apropiarse de él como herramienta para construir el mundo. En palabras de Oliva (2003) 
“leer y escribir son básicamente actividades con las que construimos y ampliamos 
nuestro conocimiento del mundo” (p. 15). 
 
Para abordar esta tarea en profundidad es imprescindible atender a la compleja 
amplitud que comporta el lenguaje escrito con la intención de superar propuestas 
metodológicas que reducen, principalmente en la etapa de alfabetización inicial, los 
contenidos a tener en cuenta: ¿qué se entiende por “lenguaje” desde una perspectiva 
científica?, ¿cuál es su objeto de conocimiento?, ¿qué contenidos están inmersos en 
este objeto de conocimiento?, ¿qué significa, hablar, conversar, leer y escribir?, ¿qué 
funciones cumple el lenguaje en el contexto de la comunicación humana?, ¿qué 
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competencias permiten que podamos usar el lenguaje? Y, en consecuencia, ¿qué 
prácticas educativas conducen al desarrollo de estas capacidades? 
 
En esta dinámica se abordan dos aspectos fundamentales que ocupan un espacio central 
en este capítulo. Por un lado el papel que cumplen las consignas (entendidas como las 
instrucciones de trabajo que guían el proceso de enseñanza en el alumnado junto con 
las sucesivas intervenciones que de ellas se deriven para lograr el fin que las movilizaron) 
y su relación con las operaciones mentales que provocan en el alumnado como eje del 
proceso de enseñanza y aprendizaje. 
De otro, el desarrollo competencial que se desprende de esta relación docente-alumno 
(guiado por el tipo de consignas que aparecen en los escenarios de aprendizaje). A este 
respecto se atiende a la incursión del término competencia en general, y competencia 
comunicativa en particular, en los modelos curriculares actuales (impulsado 
fuertemente por Europa y por las sucesivas comisiones de trabajo que desde el año 2000 
han abordado su alcance y desarrollo en toda la población). Si bien esta no se trata de 
una propuesta nueva, sí se ha desprendido de paradigmas tradicionales de aprendizaje 
para tomar un cariz funcional al entender que su desarrollo permite a todos los 
individuos hacer frente a las distintas situaciones de su día a día. 
Esta proyección de crecimiento personal y social que facilita el enfoque competencial 
en el que tiene especial valor el lenguaje (dividido en siete destrezas), o inhibe cuando 
no se dispone, obliga a su vez a analizar de qué modo las propuestas didácticas 
desarrolladas en las aulas de los primeros cursos de Educación Primaria posibilitan al 
alumnado relacionarse con esta herramienta “vital”. Tomando en cuenta esta 
envergadura social, es necesario comprobar si dichas propuestas atienden a la 
diversidad del alumnado entendida como las diferentes formas de acceso al lenguaje 
desde las particularidades y posibilidades de cada uno. Sobre todo, en los primeros años 
en los que la convencionalidad de los aprendizajes lectores y escritores requieren de un 
proceso de apropiación paulatino. En este caso, además, se centra la mirada en aquel 
alumnado que proviene de situaciones sociales difíciles (las cuales no brindan muchas 
oportunidades de acceso a la cultura escrita) analizando las oportunidades que el 
ámbito escolar le ofrece, identificando en algunos casos la lectura y la escritura como 
elementos de resiliencia.  
 
En síntesis, se asume que la histórica relación entre pobreza y bajo desarrollo curricular 
ha perdido consistencia a la luz de los altos índices de fracaso escolar en sociedades que 
han tenido satisfechas en las últimas décadas las necesidades básicas (alimentación, 
vestimenta, salud, etc.). Surge así la preocupación por un eje complejo constituido por 
el proceso comunicativo que se genera entre un sujeto que aprende y las personas que 
organizan la enseñanza de las herramientas culturales que se necesitan para resolver las 
distintas propuestas escolares en el marco de un macro proyecto de inclusión social. 
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Interesa comprender las posibilidades del sujeto para aprender (y sus problemas de 
aprendizaje) en íntima interrelación con las distintas estrategias de enseñanza en el 
campo lingüístico y comunicativo que desarrolla el profesorado. Es decir, se trascienden 
las miradas que se centran en el mismo alumno como autor de su propio fracaso de 




5.2. De la alfabetización a la literacidad: un concepto en evolución a la 
altura de los tiempos 
 
El término alfabetización está siendo sometido a debate en las últimas décadas 
(fundamentalmente a partir del siglo pasado y extendiéndose hasta el actual) pues se 
perfila la necesidad –atendiendo a los cambios sociales y tecnológicos de este periodo- 
de pluralizar el concepto elaborando una semántica más compleja del mismo.  
 
Tradicionalmente la alfabetización se ha entendido como, siguiendo a Contín (2010), “la 
capacidad de los individuos para codificar y decodificar textos escritos” (p. 19), pero a 
día de hoy son muchas las voces discordantes con esta acepción ya que se considera un 
tanto reduccionista y proclive a confundirse con la dicotomía alfabetizado/no 
alfabetizado (analfabetismo). Gee (2000) reflexiona sobre el llamado giro social en los 
estudios de este campo y señala que este cambio de dirección provocó pasar de una 
perspectiva que concebía la lectura y la escritura como habilidades cognitivas 
inherentes al ser humano, sin considerar los aspectos contextuales, a plantear la lectura 
y la escritura como prácticas sociales, históricas y culturales. Atendiendo a la variedad 
y riqueza de estas prácticas se abre el campo de la diversidad de definiciones que tratan 
de recoger los nuevos sentidos de la alfabetización influidos sobre todo a partir de la 
llegada y desarrollo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación y, por ende, 
del aprendizaje a partir de diferentes códigos. Cassany (2002) explica a este respecto 
que “la diversidad de denominaciones se relaciona con la expansión del concepto de 
alfabetización en forma casi hacia otros campos: TV literacy, music literacy, entre otras. 
Algunos autores usan denominaciones perifrásicas, como alfabetización del s. XXI, 
nuevas alfabetizaciones, etc.” (p. 23). 
 
Es decir, teniendo en cuenta que hoy el mundo occidental está mostrando cambios 
importantes en relación con las acciones comunicativas, principalmente en su 
intensidad (ha disminuido sensiblemente el tiempo para la palabra “cara a cara”) y su 
forma (han aparecido nuevas formas de utilizar la escritura y se han abandonado otras), 
cabe reflexionar sobre la dimensión que tienen los textos escritos en el escenario de 
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todas nuestras prácticas sociales. Hoy, atendiendo a este proceso de diversificación de 
las prácticas sociales relacionadas con el uso del lenguaje escrito y el interjuego 
multimodal de la información, nos estamos adentrando, tal como señalan Mc Kenna, 
Reinking & Labbo (1999), en un mundo postipográfico en el cual el texto impreso irá 
perdiendo preeminencia. A la luz de las nuevas tecnologías, se perfila un concepto 
distinto de alfabetización que incluye la adquisición de otras destrezas: la capacidad para 
escribir y enviar un mensaje electrónico, leer y escribir documentos en formato 
hipermedial, buscar y seleccionar información en Internet, etc. (Bolter, 1998). El uso de 
la palabra ya ha vivenciado cómo, hace años, la redacción de cartas fue sustituida por la 
comunicación de larga distancia (el teléfono) y hoy, cómo el fax y el correo electrónico 
están reemplazando la comunicación telefónica (Goodman, 1996). En síntesis, ser lector 
y escritor en la sociedad actual tiene versiones y perfiles muy diversos en cuanto a 
soportes y géneros: usar el correo electrónico, mandar un mensaje corto a través del 
teléfono móvil y bajar información de Internet son propuestas, entre otras muchas, que 
se han incorporado a la cotidianeidad actual mientras se mantienen los usos y las 
costumbres de “toda la vida”. Más allá de este hecho puntual, evidentemente, todos los 
contextos y modos de lectura y escritura pertenecen al hilo continuo de la creación 
humana que generan las intenciones de quienes se comunican en un determinado 
momento histórico.  
 
Esta diversificación en el concepto, provocado en parte por la entrada en juego de 
cuestiones no solo educativas, sino también políticas, sociales y culturales, da muestra 
del carácter dinámico y abierto del término alfabetización, provocando que se hable de 
alfabetizaciones (en plural), sin dejar de tener en cuenta, en palabras de Ferreiro (2001) 
que “estar alfabetizado para el círculo escolar no garantiza estar alfabetizado para la 
vida ciudadana” (p. 32). 
 
En este debate se incorpora a finales del siglo XIX con fuerza en el panorama 
internacional el término anglosajón literacy. Barton & Hamilton (1990) afirman que fue 
en las décadas de los setenta y los ochenta cuando el término cobró fuerza en inglés, 
desplazando a la lectura y la escritura como centro de los análisis. Wilson (2008) define 
este sustantivo más que como la habilidad para leer y escribir como una condición para 
ser un tipo de persona, por lo que implica mucho más que un mero cambio de concepto 
y lleva a dimensionar las capacidades y posibilidades del ciudadano de las sociedades 
actuales.  
 
Una corriente dentro de los estudios basados en la literacy que analiza en profundidad 
este término desde una perspectiva social, es la conocida como los Nuevos Estudios de 
Literacidad (New Literacy Studies) (autores como Brian Street, David Barton, Mary 
Hamilton forman parte de este enfoque). Proponen que la literacy (o literacies) sea 
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entendida como un conjunto de prácticas sociales que incluyen eventos mediados por 
textos escritos asociados a distintos contextos de la vida de las personas. Pero este 
término no dispone de una traducción exacta y directa al castellano –como en otras 
lenguas románicas- cuestión que ha provocado un ajuste y reajuste en el significado de 
los distintos términos relacionado con esta temática –fundamentalmente de 
alfabetización-. Se parte de la base de que literacy engloba, como se ha analizado en 
estas líneas, un sentido amplio tomando en cuenta el acceso y dominio de la cultura 
escrita (incorporando una dimensión social en su definición) y alfabetización corre el 
peligro de quedarse pegado al concepto de alfabeto (Ferreiro, 2001). 
 
Analizando con mayor profundidad estas diferencias, por un lado, al respecto del 
término alfabetización, Contín (2010) incide en su dimensión social ya que “la práctica 
de la lectoescritura se desarrolla en una comunidad concreta, entre interlocutores que 
comparten o no una misma cultura, con una o varias lenguas y unas formas expresivas 
que son el producto histórico de intercambios previos” (p. 19). Es decir, se entiende 
como una actividad social, cultural e histórica cuya complejidad abarca distintos 
factores. Gómez Palacios (2000) propone los siguientes: 
a) el aprendizaje de las funciones de la lectura y la escritura: la participación y 
observación de situaciones alfabetizadoras posibilita el conocimiento de qué, 
cómo y para qué sirve leer y escribir; 
b) un proceso de intercambio social y cognitivo con el medio y con otros sujetos 
alfabetizados: los intercambios comunicativos con otras personas y con el medio 
provocan la obtención de información relacionada con el aprendizaje (Vigotsky, 
1978). 
 
Esta aproximación desde lo social es defendida por Naciones Unidas (2004) al afirmar 
que “la alfabetización es mucho más que saber leer y escribir, es cómo nos comunicamos 
en la sociedad. Tiene que ver con las prácticas y relaciones sociales, con el conocimiento, 
el idioma y la cultura” (p. 55). Pero, a pesar de la riqueza que supone entender la 
alfabetización en estos códigos que van más allá de la lectura y la escritura como acto 
mecánico e individual, Hernández (2010) añade un aspecto interesante a ser tenido en 
cuenta. Siguiendo sus palabras comenta que “ya no alcanza con saber leer, escribir y 
contar para estar alfabetizado. Hoy resulta indispensable incluir competencias 
científicas y tecnológicas en la alfabetización básica que aseguren que los ciudadanos 
puedan desempeñarse con éxito en el trascurso de sus vidas” (p. 42). Así, propone la 
incorporación de otras competencias tecnológicas en este proceso, tal y  como se señala 
al principio de este apartado. 
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Por otro lado, respecto al término literacy, Krees (1997) considera que es un “sustantivo 
abstracto que denomina un conjunto de factores diversos fusionados como una 
habilidad” (p. 112). Viñao (1988) por su parte lo considera un proceso (entendido como 
acción pedagógica) donde están implicados agentes, instituciones, objetivos, 
instrumentos y consecuencias.  
 
A tenor de estas aproximaciones distintas de uno y otro término, parece que hay cierta 
discrepancia en el alcance y límite de cada uno de ellos. Se recurre para tratar de 
clarificarlo a la Tabla 5.1. que se presenta a continuación, propuesta por López-Bonilla y 
Pérez Fragoso (2013) en la que señalan paralelismos y diferencias entre estos términos. 
 
 
Nombrar y significar: comparación entre 
literacy y alfabetización 
Literacy Alfabetización 
origen: Littera (latín) origen: alphabetus (latín/griego) 
inglés español significado  significado 
Letter Letra sustantivo: 
representación 
gráfica de cualquier 
letra del alfabeto 
alfabeto sustantivo: Conjunto de 
símbolos (letras) de un 
sistema de comunicación 
Letter Letra sustantivo: 
un texto que utiliza 
las letras del 
alfabeto 
  
Lettered Letrado adjetivo/ sustantivo: 
alguien que lee y 
escribe, denota 
sobre todo una 
posición social, una 




 adjetivo/ sustantivo: 
alguien que (no) lee y 





que (no) posee cierto 
manejo de la lengua escrita 
Literacy  sustantivo abstracto: 
una condición, 












 Alfabetizar verbo: enseñar a leer y a 
escribir 
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 Alfabetización sustantivo: Acción y efecto 
de alfabetizar 
Tabla 5.1. Comparación entre literacy y alfabetización (López-Bonilla y Pérez Fragoso, 2013) 
 
Una de las diferencias fundamentales que se desprende del análisis de esta tabla, es que 
en el lado de la izquierda en el que se analiza literacy no aparece un solo verbo, pero si 
en el de la derecha (alfabetizar). Contrariamente a esto, en el lado derecho no aparece 
un sustantivo abstracto que dé cuenta del cúmulo de sentidos que implica saber leer y 
escribir. A tenor de esta comparativa se desprende, entonces, que ambos términos no 
pueden usarse como sinónimos. Esta circunstancia da por hecho que en las últimas 
décadas, algunos investigadores de habla castellana hayan empezado a utilizar el 
término literacidad (Zavala, 2004; Condemarín, 2004; Cassany, 2006; entre otros) que 
se referiría a aquello que practica el que es letrado, es decir, lo que hacen las personas 
cuando leen y/o escriben, entendida como una práctica social y situada (Street, 1984, 
1995; Barton & Hamilton, 2000). 
 
En esta red semántica es importante también destacar la presencia de una última 
acepción en este campo: cultura escrita. Ha ido tomando fuerza en las últimas décadas 
por cuanto engloba y reconoce en su definición la amplitud del concepto literacy. 
Ferreiro (1999) defiende esta posibilidad en las siguientes palabras: 
 
Traduzco literacy como “cultura escrita”, porque tiene sentido y sabemos de lo que 
estamos hablando; en otros contextos, literacy es alfabetización. Pero tampoco 
alfabetización es muy adecuado, porque resulta incómodo utilizar este término 
cuando tienes que hablar de “alfabetización en un sistema no alfabético”. El término 
alfabetización está muy ligado al alfabeto. En este momento nadie se siente cómodo 
con los términos disponibles (p. 103). 
 
Pero ante esta mirada también se dan discrepancias. Por ejemplo, López-Bonilla y Pérez 
Fragoso (2013) indican que “si literacidad alude a las actividades que realizan las 
personas cuando leen y/o escriben, las culturas escritas aluden a los contextos en los 
que participan las personas cuando leen y/o escriben mediante prácticas de literacidad 
particulares” (p. 29). 
 
En síntesis, y a tenor de las distintas aproximaciones conceptuales abordadas en este 
apartado, se interpreta que acceder a la cultura escrita significa disponer de una 
auténtica herramienta social para la comunicación humana, entendiendo que este 
abordaje requiere de una mirada compleja enriquecida de distintas disciplinas. Vaca 
(2008) lo especifica en los siguientes términos: 
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las reflexiones acerca de la lectura y la escritura son transdisciplinarias ya que 
incumben a la pedagogía (cómo enseñar a leer), a la psicología (cómo se aprende, 
cómo se evalúa el progreso de la lectura), a la sociología (quienes leen, qué y por qué), 
a la antropología (cómo y con qué sentido leen los grupos de individuos), a la lingüística 
(qué relación hay entre la lengua oral y la lengua escrita) y a la propia literatura (qué 
escribir y para qué o qué leer). (p. 84) 
 
Atendiendo a esta interpretación se desprende, por tanto, que los procesos de 
enseñanza que organicen secuencias didácticas que propongan leer y escribir con ajuste 
a distintas intenciones desde los primeros años de escolaridad, facilitarán a los 
aprendices, en tanto les permiten desarrollar sus capacidades lingüísticas, 




5.3.  Perspectivas metodológicas y el uso de la lectura y la escritura en los 
procesos de alfabetización inicial. 
 
La Didáctica ha comenzado a revisar y reconstruir en las últimas décadas, a tenor de los 
avances en las investigaciones lingüísticas respecto a la apropiación del lenguaje escrito 
(véase capítulo 3) sus planteamientos de enseñanza. Proceso desarrollado gracias, por 
una parte, a la mejora en la comprensión sobre los aspectos socio-cognitivos que 
sustentan el aprendizaje; y por otra, a los aportes de las investigaciones en el campo 
específico del acceso a la cultura escrita que han permitido distinguir aspectos tales 
como, por ejemplo, la diferencia entre “errores cognitivos” (y su evolución) y las 
“equivocaciones circunstanciales” de los escritores y lectores novatos en relación con 
el sistema de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979).  
 
Se pretende en este apartado analizar los modelos metodológicos actuales en la 
enseñanza del lenguaje escrito profundizando en aquellos que se enmarcan en la 
perspectiva epistemológica de la investigadora.  
Previamente se considera pertinente establecer una relación entre las líneas de estudio 
que se preocupan por investigar el sentido del lenguaje y su adquisición (abordado en 
profundidad en el Capítulo 3) con sus respectivas implicaciones en el campo de la 
didáctica. Para ello se retoma la Tabla 5.2. tomada de Cuenca (1992) basado a su vez en 
los aportes de Cassany (2007) que relaciona las corrientes psicológicas y lingüísticas, y 
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Descriptiva Predictiva Descriptiva 
Concepto 
clave 
Palabra Signo/constituyente Oración Texto/discurso 
Centro de 
análisis 
Partes de la oración Funciones/paradigma Categoría/proceso Proceso 
comunicativo 
Conceptos Correcto/incorrecto, 
partes de la oración, 








































s a la 
didáctica 
Primera descripción 
de la lengua, análisis 




a la lengua hablada 
Insistencia en el 
aspecto creativo, 













Tabla 5.2. Cuadro comparativo de las corrientes de estudio del lenguaje y sus aplicaciones didácticas 
(Cuenca, 1992; citado en Cassany, 2007) 
 
A tenor de lo expuesto en este cuadro-resumen se percibe una evolución desde 
planteamientos gramaticales centrados en pequeñas partes del lenguaje (como la 
palabra) a otros más actuales que incorporan en su línea de investigación el proceso 
comunicativo en su conjunto. Evidentemente esta evolución tiene su reflejo en los 
procesos de enseñanza en el aula pasando de análisis parcelados de elementos 
gramaticales (derivados de la Gramática tradicional) a enfoques metodológicos cuyo eje 
central es el lenguaje en uso que potencian el desarrollo de la competencia 
comunicativa en el alumnado desde las primeras edades.  
 
 
5.3.1. Enfoques explicativos de la enseñanza de la lectura y la escritura 
 
El abordaje de las distintas perspectivas que tienen como núcleo de estudio el proceso 
de enseñanza del lenguaje escrito heredan las aportaciones de muy distintas disciplinas 
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(tal y como se ha analizado en el capítulo 3). Fundamentalmente las investigaciones 
centradas en explicitar el proceso de composición escrita y las implicaciones de este para 
su enseñanza, abrieron dos tendencias principales: una, orientada al producto (en la que 
se pone el acento en el desarrollo de la competencia textual desde una perspectiva 
eminentemente lingüística), y otra, centrada en el proceso (que se centra en el camino 
para expresar un mensaje en el soporte textual que mejor se adecue a los objetivos 
comunicativos del escritor y a las expectativas del lector (Mata, 1997). 
 
Esta distinción ha dado lugar al desarrollo de dos enfoques de enseñanza dentro de 
estos modelos, que se distinguen básicamente por el énfasis que ponen en uno u otro 
nivel durante el proceso de instrucción: el enfoque de enseñanza de la gramática, o 
modelo oracional, basado en los estudios de gramática tradicional, y el enfoque basado 
en las funciones, o modelo textual-discursivo, fundamentado en la lingüística del texto. 
Se especifican las características de cada uno de ellos en los siguientes párrafos. 
 
- Enfoque basado en la enseñanza de la gramática (modelo oracional). Tendencia 
casi exclusiva en la primera mitad del siglo XX, sitúa el aprendizaje del sistema 
lingüístico en el centro del proceso de aprendizaje considerando que el dominio 
de la sintaxis, el léxico, la morfología o la ortografía era lo único que precisaba el 
alumno para componer un texto. Este enfoque, de naturaleza jerárquica y 
cerrada, ha sido (y sigue siendo) ampliamente aceptado por el profesorado 
actual pues, siguiendo a Martínez, López y Juárez (2015, p. 77), “en esa tendencia 
fueron educados, por lo que las experiencias de su propio aprendizaje se 
trasmiten con mayor certidumbre y se logra que el alumnado tenga ante esta 
tendencia una labor sistemática y regida por reglas, modelos y regularidades”.   
Las propuestas más modernas de este enfoque incluyen el estudio de otros 
aspectos que contribuyan a mejorar el producto escrito (cohesión y coherencia 
interna de los textos) y una estructuración más holística de los contenidos 
gramaticales, facilitando así el aprendizaje global de la lengua. Pero, a pesar de 
ello y a tenor de estas ideas, parece que una enseñanza centrada en aspectos 
lingüísticos que requieren ser dominados de manera parcelada “asegurando” el 
aprendizaje global del lenguaje una vez que se “junten” todos puede provocar 
que el alumnado no logre comprender la complejidad del lenguaje como hecho 
comunicativo y como herramienta de construcción de saberes.  
 
- Enfoque basado en las funciones (modelo textual-discursivo). Implica organizar 
las prácticas de enseñanza en torno a la comprensión y producción de todo tipo 
de textos, basándose en una concepción funcionalista del lenguaje según la cual 
éste es considerado como una herramienta útil de comunicación y no sólo como 
un conjunto cerrado de conocimientos gramaticales. Este enfoque surge por un 
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desencanto con la propuesta mecánica, cerrada y encorsetada del modelo 
anterior (gramatical) a partir de mediados de la década de los sesenta 
(fundamentalmente a partir de los estudios derivados de la sociolingüística y la 
pragmática). El énfasis desde este enfoque se pone, por tanto, en la 
comunicación o en los diferentes usos de la lengua, a diferencia del enfoque 
gramatical, en donde el acento se ponía en el grado de corrección con el que se 
empleaban una serie de reglas gramaticales. 
En España son numerosos los investigadores que abordan el estudio de este 
enfoque para el acceso a la cultura escrita (Cassany, 1989; Colomer, Ribas y 
Utset, 1993; Ferrer y Zayas, 1995; Arano, Berazadi e Idiazábal, 1996; Castellá, 
1996; Castelló, 1995; entre otros), abogando por un enfoque funcional y 
comunicativo como modelo de enseñanza de la lengua. Desde este enfoque, las 
diversas tipologías textuales son caracterizadas como unidades naturales de 
realización de los usos lingüísticos y, en consecuencia, pasan a constituirse en 
criterios organizadores de la enseñanza. 
 
La adopción de este enfoque en la enseñanza de la expresión escrita supone, por 
una parte, considerar el texto escrito como una unidad que toma significado en 
el contexto situacional concreto. Por tanto, a diferencia del enfoque gramatical 
anterior, el contenido y los recursos gramaticales se ponen al servicio de un 
contexto comunicativo real. Por otra parte, implica organizar el currículum de la 
lengua escrita en torno a las diversas tipologías textuales, planteando la 
enseñanza de éstas no en abstracto, sino en contacto con modelos textuales 
concretos y con las dificultades específicas que plantea su escritura, para 
acometer soluciones contextualizadas. 
 
Las derivaciones pedagógicas del enfoque funcional aplicado a la enseñanza de 
la expresión escrita, serían básicamente las siguientes: 
 Acercamiento al alumnado de una gran variedad de textos, con tipologías y 
funciones comunicativas diversas. Esta idea parte de las investigaciones que 
explicitan que cada tipología textual exige al alumno el desarrollo de unas 
capacidades diferentes ya que plantea problemas diversos.  
 La atribución de un significado social a la actividad de escritura, creando un 
contexto comunicativo real, con propósitos y receptores concretos para el 
texto producido. Se pretende que el alumno aprenda a manejar la lengua 
en distintas situaciones sociales de manera ajustada. 
 La atención especial a las necesidades comunicativas del alumno (Cassany, 
1990), al asumir que cada alumno tiene necesidades de comunicación 
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diferentes, por lo que requerirá el aprendizaje de funciones y recursos 
lingüísticos distintos a los que podrá precisar otro compañero.  
 Creación de un contexto comunicativo en el que se inserten actividades 
reales, globales y completas (D´Angelo, 2003). Se parte de la idea de que el 
aula tiene que plantear situaciones que ayuden al alumno a desarrollar una 
serie de competencias que le sean útiles en su vida real (fuera de la escuela). 
Teniendo en cuenta esta idea, en la pedagogía de las últimas décadas se ha 
apostado por desarrollar una metodología basada en proyectos de 
investigación donde el alumnado tenga que resolver diferentes situaciones 
comunicativas. 
 
- Enfoque basado en el contenido (considerado una variante del enfoque 
funcional, y paralelo al desarrollo de éste). Se centra en la preocupación por dar 
respuesta a las necesidades reales de expresión escrita que manifiesta el 
alumnado, limitando éstas, no obstante, al ámbito escolar y a un tipo concreto 
de géneros discursivos, los textos académicos. Sus características básicas serían 
las siguientes (Cassany, 1990): 
 El acento se pone en lo que se dice en el texto (contenido), y no tanto en 
cómo se dice (forma). Por ello, los aspectos formales y estructurales de la 
expresión escrita no son objeto de instrucción directa. 
 El objetivo de la escritura es un determinado tema académico relacionado 
con el programa de estudios de los alumnos. Desde este enfoque, la 
expresión escrita pasa a ser entendida como un instrumento a través del 
cual se puede profundizar en contenidos de distintas áreas de 
conocimiento.  
 Esta concepción de la expresión escrita implica la necesidad de que ésta 
esté presente en todas las áreas de conocimiento, y no necesariamente en 
el área de Lengua, porque se trata de un instrumento que puede emplearse 
para aprender sobre cualquier contenido del currículum. 
 La secuencia de instrucción incluye tres fases: una de inmersión en un tema, 
dedicada al análisis y comprensión de éste (a través de explicaciones 
verbales, consulta de fuentes bibliográficas, etc.), otra de estructuración de 
la información recogida en torno al tema, que supone esquematizar, 
resumir, intercambiar opiniones sobre dicha información y preparar las 
ideas; y una tercera fase de producción del escrito académico.  
 
- Los modelos de enseñanza centrados en el proceso. Se centran en la composición 
de textos entendida esta como un proceso que requiere de múltiples idas y 
vueltas (revisiones) hasta alcanzar el producto final. Se plantea, pues, la 
importancia de los procedimientos, de la sucesión de operaciones para la 
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concreción de una actividad. Atendiendo a esta perspectiva se potencia el 
desarrollo de la competencia comunicativa más que enseñar cuestiones de 
lengua. 
 
Se desprende que cada una de las tendencias didácticas pone el énfasis en uno u otro 
aspecto del acto de escritura (la gramática, la función o los tipos de géneros discursivos, 
el contenido o los procesos cognitivos que intervienen) y, en consecuencia, plantean un 
trabajo prioritario y sistemático en uno u otro dependiendo del modelo teórico en el 
que se sitúan, aunque sin excluir el trabajo sobre las demás perspectivas de expresión.  
Se considera, desde la mirada epistemológica de la investigadora, que el enfoque 
comunicativo en la enseñanza del lenguaje escrito permite crear situaciones 
contextualizadas posibilitadoras de los aprendizajes lectores y escritores (lenguaje como 
hecho social), propiciando que todo el alumnado, a partir de sus características y 
conocimientos, puedan sentirse lector y escritor competente. Por ello se profundiza en 
el abordaje de este enfoque en un apartado posterior. 
 
 
5.3.2. Aproximaciones metodológicas en los procesos de alfabetización inicial 
 
A partir de las tendencias o enfoques analizados en el apartado anterior se desarrollan 
multitud de propuestas metodológicas que potencian más una interpretación del  
lenguaje escrito como elemento de enseñanza u otra. Se realiza una aproximación 
general a estas propuestas de la mano de Castells (2006, 2009) el cual identificó tres 
concreciones metodológicas: la sintética, que relaciona con los aportes de las corrientes 
conductistas y cognitivistas; la analítica, relacionada con principios cognitivos y 
constructivistas; y la analítico-sintética.  
 
En la misma línea, González, Buisán y Sánchez (2009), en una investigación acerca de las 
prácticas docentes para enseñar a leer y a escribir, identificaron tres conjuntos de 
prácticas que configuran tres perfiles denominados: instruccionales, situacionales y 
multidimensionales. Esta agrupación se realizó teniendo en cuenta tres aspectos que 
consideraron cruciales para el aprendizaje de la lectura y la escritura: 1) actividades de 
enseñanza, dinámica y organización del aula; 2) atención a los resultados de los procesos 
de aprendizaje; y 3) aprovechamiento del aprendizaje ocasional. 
Esta variedad de enfoques y propuestas se organizan e interrelacionan entre sí. Se 
propone su abordaje a partir del resumen que aportan Flórez y Gómez (2013, pp. 97-98) 
y que elaboran, a su vez, a partir de las agrupaciones realizadas por Castells (2006, 2009) 
y González et al. (2009) (Tabla 5.3). 
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CASTELLS (2006, 2009) GONZÁLEZ et al. (2009) 
PROPUESTAS DIDÁCTICAS O 
MÉTODOS ESPECÍFICOS 




Enseñanza de la lectura con 
una instrucción sistemática y 
secuenciación dirigida a la 
enseñanza de 
correspondencias, trabajo de 
sílabas, lectura de palabras, y 
finalmente oraciones. Las 
actividades de escritura están 
centradas en aspectos gráficos 
o grafo fónicos: repasar, copiar 
o rellenar vacíos de fichas, 
añadiendo letras o palabras. 
Palabras instruccionales. 
Están caracterizadas por destinar 
un tiempo específico en el horario 
escolar para actividades de lectura 
y escritura, contar con el 
conocimiento de las letras y de los 
sonidos que representan para 
enseñar a leer y escribir, corregir a 
los niños que adivinan en vez de 
leer y realizar actividades para 
analizar los sonidos que forman 
una palabra presentada 
oralmente. 
 
- Método alfabético, fonético o 
silábico 
- Método basado en habilidades 
(skills based) 
- Método tradicional 
- Enfoque de orientación del 
código (code-oriented approach) 
- Método sintético 
- Método de enseñanza directa 
(ensenyament directe) 
- Método alfabético o deletreo 
- Método fonético o fónico 
- Método psicofonético 
Aproximación metodológica 
analítica 
Atiende al todo (texto, oración) 
y después a las partes del texto 
(palabras). En las propuestas 
más radicales se niega la 
necesidad de trabajar las 
correspondencias 
fonográficas. Toma en 
consideración las cuatro 
habilidades lingüísticas de 
forma integrada: leer, escribir, 
escuchar y hablar. En las 
actividades de escritura se 
remite a temáticas que 
interesan y/o han sido 
escogidas por los niños. 
Escritura libre donde los niños 
pueden deletrear según su 




Se caracterizan porque en ellas se 
organizan actividades de lectura y 
escritura en grupos pequeños; 
utilizan las situaciones que 
emergen en clase, programan 
junto con maestros de otros 
niveles; deciden qué vocabulario 
enseñar teniendo en cuenta las 
experiencia de vida que relatan los 
niños; evalúan el progreso 
observando cómo los niños 
escriben autónomamente textos 
breves; utilizan una diversidad de 
material impreso en su clase y 
estimulan a los estudiantes a 
escribir palabras que necesitan, 
aunque todavía no conozcan las 
letras de tales palabras.   
 
- Método ideo visual o global. 
- Método integral 
- Método basado en literatura 
(literatura based) /método de 
cuentos 
- Método orientado al proceso 
(process-oriented) 




- Lenguaje integral (whole 
language) 
- Instrucción de palabra 
completa (whole-word 
instruction) 
- Método de palabras 
generadoras 
- Método de marcha analítico 
- Método de texto libre (Freinet) 
Aproximación metodológica 
analítico-sintética 
Asume el trabajo de las cuatro 
habilidades lingüísticas de 
forma integrada. Incorpora, de 
forma explícita y sistemática, el 
trabajo en situaciones 
significativas, sobre las 
correspondencias y otras 
unidades del impreso. Busca 
conseguir la comprensión 
mediante actividades que 




Caracterizadas por destinar 
tiempo específico para actividades 
de lectura y escritura, recurren el 
conocimiento de las letras y de los 
sonidos para enseñar a leer y 
escribir, se fijan en cómo los niños 
escriben de forma autónoma 
textos breves para apreciar su 
progreso en el aprendizaje de la 
escritura, proponen actividades 
especiales para aumentar la 
lectura en voz alta y, finalmente, 
trabajan la lectura y la escritura a 
 
- Método mixto o analítico-
sintético 
- Método de proceso mixto 
- Método ecléctico 
- Método de instrucción 
balanceada 
- Método fónico balanceado 
(balanced phonics) 
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partir de situaciones que surgen 
en el aula. 
Tabla 5.3. Aproximaciones metodológicas o prácticas relacionadas con la enseñanza del 
alfabetismo inicial (Flórez y Gómez (2013, p. 97-98) 
 
A tenor de lo explicitado en el cuadro anterior, existe gran variedad de propuestas 
metodológicas en este campo si bien muchas de ellas comparten una misma concepción 
respecto de la naturaleza del lenguaje y, por tanto, de su abordaje en el aula. Ferreiro y 
Teberosky (1979) realizan una reflexión respecto a esta variedad de métodos, 
expresándolo en las siguientes palabras: “Hay procesos de aprendizaje del sujeto que 
no dependen de los métodos… El método (en tanto que acción específica del medio) 
puede ayudar o frenar, facilitar o dificultar la propia acción del sujeto” (p. 32). Estas 
autoras proponen diferenciar, entonces, la construcción de aprendizajes que realiza el 
alumnado al respecto, por ejemplo, de la conceptualización del sistema de escritura 
(siguiendo la investigación de estas autoras sobre la psicogénesis del lenguaje); de las 
propuestas metodológicas del aula entendiendo que estas tienen la labor principal de 
facilitar o frenar. Palacios, Muñoz y Lerner (1990) afirman en esta misma línea la 
siguiente consideración: 
 
El proceso de construcción del conocimiento sólo es posible a partir de la interacción 
entre el sujeto cognoscente y el objeto que se desea conocer (…). Respetar la 
naturaleza del proceso desarrollado por el sujeto se supone necesariamente respetar 
la naturaleza del objeto de conocimiento y supone reconocer también el rol esencial 
de la confrontación entre diferentes puntos de vista de tres principios básicos: 
reconocer al niño como constructor de su propio conocimiento, favorecer la 
producción cooperativa del conocimiento y restituir a la lengua escrita su carácter de 
objeto social (p. 16). 
 
Evidentemente parece claro a tenor de lo que hoy se sabe respecto a la adquisición del 
lenguaje y en consonancia con la reflexión de estas autoras, que los métodos de 
enseñanza que abordan la instrucción sistemática y secuenciada de elementos 
gramaticales, ortográficos, léxicos,… (funciones metalingüísticas del lenguaje) 
separados de su uso estarían más en el lado de “frenar al sujeto” (en tanto en cuanto no 
lo consideran como constructor de su propio aprendizaje) que facilitar su aprendizaje. 
Es decir, lograr que los alumnos mejoren sus capacidades expresivas y comprensivas en 
contexto comunicativo requiere usar el lenguaje en toda su amplitud desde el inicio del 
aprendizaje. En el lado opuesto se encuentran concepciones que apuestan por el 
entrenamiento de reglas lingüísticas a lo largo de varios años para, una vez “dominadas” 
poder usar el lenguaje con sentido social. Carvajal y Ramos (1999) realizan una crítica a 
perspectivas metodológicas que apuestan por este camino, expresándolo en los 
siguientes términos: 
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Es necesario que la institución escolar abandone la errónea consideración de “año 
instrumental” para el Primer curso de Primaria (…). Erradicar, asimismo, la histórica 
disociación de “aprender a leer”, “leer para aprender”, “lectura mecánica”, “lectura 
comprensiva” y “lectura expresiva”, “educar el trazo” de modo mecánico para luego 
escribir. Prescindir del enseñar poquito a poco, trozo a trozo, desfigurando la 
naturaleza del lenguaje escrito y esperando que por asociación el niño encuentre 
sentido a la suma de fragmentos inconexos” (p. 26). 
 
Tomando la última idea de estos autores cabe preguntarse qué ocurre con el alumnado 
que tiene dificultades (en algún momento del proceso de aprendizaje) para unir esos 
“fragmentos inconexos” quedándose en el camino de estos aprendizajes o enredándose 
en la maraña de reglas lingüísticas que, separadas unas de otras y sin contextualizarse 
en un hecho comunicativo, pierden su sentido social. 
 
 
5.3.2.1. Enfoque comunicativo  
 
A finales del siglo pasado se produjo un cambio en los currículos europeos (Ministerio 
de Educación y Ciencia, 1991 y 1992 en el caso español) hacia propuestas de enseñanza 
de la lengua desde un enfoque comunicativo (Lomas, 2015) como reflejo de los avances 
en los estudios lingüísticos y su incidencia en la investigación didáctica iniciado en la 
década de los setenta (communicative aprproach, communicative language teaching). 
Desde esta mirada se apuesta por desarrollar la competencia comunicativa en el 
alumnado a fin de posibilitarle saber hacer cosas con la lengua y no solo saber cosas de 
lengua (Halliday, De Beaugrande y Dressler, Van Dijk, Adam).  
Esta idea se ve alimentada por los nuevos enfoques de educación que proponen “dejar 
de entender la enseñanza como una mera trasmisión de conocimientos por parte del 
profesorado para poner el acento en la construcción del conocimiento por parte de los 
estudiantes” (Nussbaum y Tusón, 1997, p. 15). En el caso específico del lenguaje escrito 
las investigaciones neopiagetianas, dando cuenta del proceso psicogenético que 
muestra cómo los niños crean hipótesis originales acerca del sistema de escritura (véase 
capítulo 4), significaron una importante aportación para entender el desarrollo de las 
capacidades comunicativas de los niños. Este avance ha facilitado que se les reconozca 
a los niños el derecho, que en sí mismo tienen, de ser usuarios del lenguaje escrito (tanto 
en la versión de captadores de la información letrada que hay en los escenarios en los 
que se mueven, incluido el aula, como en la reelaboración cognitiva que cada uno hace 
de dicha información) pudiendo así, mientras producen e interpretan textos 
enmarcados en discursos socialmente reconocidos, disponer de mejores posibilidades 
para ser re-descubridores del principio alfabético (condiciones alfabetizadoras) 
(D´Angelo, 2003; D´Angelo y Medina, 2011). 
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La combinación de todos estos elementos potenció que se entendiera la necesidad de 
facilitar el auténtico uso del lenguaje escrito, también en la escuela, desde edades bien 
tempranas (en tanto su uso tenga sentido para los niños); permitieron el acceso, al 
mismo tiempo y en un continuo sin fronteras, al conocimiento del lenguaje escrito con 
sus discursos estructurados en textos, y al del sistema de escritura. Por todo ello el 
enfoque comunicativo se considera crucial como vía para lograr estos objetivos. 
Este enfoque propone, por tanto y siguiendo a Martínez, López y Juárez (2015) “además 
de conocer y tener en consideración las formas lingüísticas, avanza hacia el trabajo que 
los usuarios hacen con esas formas cuando se encuentran en una situación comunicativa 
determinada” (p. 81).   
 
Esta mirada, paralelamente, ha revertido en posibilidades para comprender y atender 
la diversidad socio-cognitiva-emocional de un grupo-clase eje fundamental para 
alcanzar la inclusión de las diferencias, más allá de enfoques segregacionistas y 
asimilacionistas centradas en el déficit dando lugar a enfoques de educación inclusiva 
intercultural en el que se considera que “la diversidad enriquece la interacción entre las 
personas y grupos humanos (…) asumiendo la diferencia como un valor y la necesidad 
de educar en ese valor” (Moliner y Moliner, 2010, p. 26). Es decir, entendiendo que cada 
niño tiene características, intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje distintos 
siendo la escuela la que tiene que diseñar programas y actividades que atiendan a ellos 
(UNESCO, 1994). Se destaca en esta perspectiva que la diversidad no se explica 
únicamente por razones de origen cultural sino que se percibe en un sentido amplio en 
el que todos poseemos distintos modos de entender la realidad, de construirla y re-
construirla. 
 
Duckwortt (1981) reflexiona acerca de esta diversidad y de las estrategias didácticas que 
el profesorado ha de poner en acción para atenderla. Lo expresa en los siguientes 
términos: 
 
En cualquier grupo de treinta alumnos (…) habrá enormes diferencias individuales en 
los niveles de comprensión alcanzados y en la amplitud y profundidad del 
conocimiento ya desarrollado. (…) La solución para el educador no es plantear 
ejercicios específicos para cada niño, sino más bien ofrecer situaciones en las que niños 
situados a distintos niveles (…) puedan alcanzar nuevas formas de conocimiento con 
respecto a alguna parte de la realidad (p. 175). 
 
Atendiendo a este autor, y asumiendo la diversidad como hecho inherente a la 
naturaleza de cualquier grupo humano, se requiere revisar las prácticas didácticas 
puestas en acción en las aulas que permitan flexibilidad y abarquen las distintas 
capacidades presentes en el grupo. Oliva y D´Angelo (2003) se unen a esta misma 
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concepción especificando el diseño de una misma propuesta para todos esperando 
respuestas diferentes. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
No se hace necesaria la elaboración de una secuencia didáctica específica para 
aquellos alumnos que no hayan alcanzado el conocimiento del principio alfabético o 
tengan dificultades para leer o escribir. La propuesta realizada debe ir dirigida a la 
totalidad del grupo clase, por lo que es necesaria que sea lo suficientemente abierta 
para atender a los distintos niveles de aprendizaje (p. 227).  
 
En el campo del lenguaje escrito el enfoque comunicativo posibilita propuestas 
didácticas que incluyen actividades centradas en la inclusión del lenguaje escrito 
considerando sus niveles evolutivos en la conceptualización del sistema de escritura. 
Desde esta óptica se espera con “normalidad” la presencia de “errores cognitivos” en el 
tratamiento de la lectura y la escritura que hacen los niños. Avendaño (1994) señala a 
este respecto que “tales “errores” lo son desde el punto de vista del adulto, pero 
considerados como “errores constructivos” (p. 16). 
 
La actividad didáctica siguiendo estas consideraciones se ha orientado, pues, hacia los 
siguientes aspectos (D´Angelo, 2003): 
- el carácter constructivo y dialéctico con el medio físico y psico-social de todo 
proceso de desarrollo individual; 
- la significación de la actividad para el desarrollo de las capacidades cognitivas 
superiores; 
- el lenguaje como instrumento insustituible para acceder a las operaciones 
mentales (reversibilidad del pensamiento); 
- la importancia del conflicto cognitivo para provocar el desarrollo del alumno; 
- el progreso de los aprendizajes cuestionando las construcciones (provisionales) 
con las que se entiende la realidad; 
- el énfasis puesto en la cooperación para el desarrollo de las estructuras 
cognitivas; 
- las diferencias y, al mismo tiempo, las relaciones entre desarrollo y aprendizaje: 
no todo aprendizaje provoca desarrollo, pues la acumulación de informaciones 
fragmentadas no configuran esquemas operativos de conocimiento; 
- la vinculación entre la capacidad de conocer y las habilidades sociales y 
capacidades afectivas.  
 
Estos aspectos han de ser tenidos en cuenta en el diseño e implementación en el aula 
de las secuencias didácticas de aprendizaje, sin olvidar en este tema la reflexión que 
realiza Liwin (1997) respecto de esta configuración didáctica al asumir que “conforma la 
expresión de la experticia del docente, a través de una propuesta que no constituye un 
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modelo para ser trasladado como un esquema para la enseñanza de uno y otro 
contenido” (p. 98). Así, asumiendo que no existen modelos ni reglas fijas y que se han 
de ir realizando ajustes constantes y paulatinos en cada una de las situaciones de 
enseñanza-aprendizaje que se activen, se toma la definición que aportan Medina y 
D´Angelo (2003) respecto a secuencia didáctica. Expresan que es “un conjunto de 
acciones enlazadas entre sí con cierta armonía y progresivo nivel de complejidad, 
realizadas por los integrantes de un grupo escolar a lo largo de un determinado tiempo, 
con la intención de resolver una o varias situaciones problemáticas” (p. 33).  
Destaca en esta definición la necesidad de plantear situaciones-problema que movilicen 
las prácticas de enseñanza-aprendizaje en las aulas en tanto propician un contexto 
significativo que movilice la construcción de aprendizajes compartida pues todo el grupo 
participa de la misma propuesta. Esta, que propone resolver, organizar,…; propicia un 
contexto comunicativo entre docente-alumno en un determinado tiempo y espacio que 
busca alternativas a dicha situación. Evidentemente, propuesta que dista mucho de los 
enfoques analizados en apartados anteriores que potencian la ejercitación aislada de 
normas lingüísticas. 
 
Castedo (1993) propone, como resumen de las ideas abordadas en este apartado, la 
concreción de unos principios orientadores para la planificación de secuencias de 
enseñanza y que se expresan en la Tabla 5.4.: 
 
¿CÓMO PRESENTAR Y DESARROLLAR SITUACIONES PEDAGÓGICAS? 
- Planteando problemas 
- Organizando proyectos de producción de textos reales en contextos reales 
- Seleccionando la  mayor variedad posible de textos 
- Organizando situaciones que permitan aproximaciones sucesivas a los 
contenidos 
- Organizando situaciones que permitan: 
o La explicitación de las ideas de los niños 
o La confrontación con pares y modelos 
o La consecuente transformación 
o La sistematización colectiva 
Tabla 5.4.  Principios orientadores para la elaboración de secuencias de aprendizaje (Castedo, 
1993, p. 79) 
 
 
5.4 Consignas como textos que guían el uso de la cultura escrita en ámbito 
escolar. 
 
En la interacción docente-alumno, y desde el punto de vista del quehacer pedagógico, 
cobra relevancia cada vez con más fuerza en la literatura especializada en este ámbito 
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el estudio de la consigna como elemento definitorio en la actividad socio-discursiva 
desarrollada en las aulas. Se pretende en este apartado realizar una aproximación al 
análisis de la misma como objeto de reflexión en el ámbito escolar analizando sus 
características y, fundamentalmente, su incidencia en los procesos cognitivos, 
metacognitivos y comunicativos de los alumnos.Para iniciar esta andadura se retoma 
una interesante aportación de Tobolem (1981) que clarifica el significado y alcance de 
las instrucciones de trabajo desde el punto de vista de las acciones que provoca en el 
aprendizaje del alumnado. Lo expresa en los siguientes términos: 
 
A veces la consigna parece lindar con el juego, en otras ocasiones, con un problema 
matemático. Pero cualquiera que sea la ecuación, siempre la consigna tiene algo de 
valla y algo de trampolín; algo de punto de partida y algo de llegada” (Tobolem, 1981, 
p. 16). 
 
En el caso del acceso a la cultura escrita Cano y Finocchio (2006) señalan, siguiendo las 
ideas de Tobolem (1981), que como punto de partida las consignas marcan un hacer, un 
procedimiento, un tema…, pero fundamentalmente, han de aportar la flexibilidad 
necesaria para que el alumnado pueda experimentar, imaginar, pensar, jugar,…desde la 
tranquilidad de sus posibilidades y conocimientos. Es decir, la consigna se convierte en 
un desafío a resolver por parte de los alumnos, un disparador privilegiado de, por 
ejemplo, la escritura. 
Por otra parte, entendidas las consignas como punto de llegada, proporcionan un 
contexto compartido en el cual, a partir del marco referencial construido en común, 
poder compartir los textos producidos. 
 
A partir de estas consideraciones iniciales surge la necesidad de reflexionar sobre los 
distintos caminos docentes para elaborar consignas posibilitadoras de este tipo de 
contextos socio-interactivos de aprendizaje. Fundamentalmente interesan las opciones 
que ofrecen al alumnado de los primeros años de escolaridad obligatoria, siguiendo las 
ideas señaladas a este respecto por parte de Cano y Finocchio, para aprenden a partir 
de las características y posibilidades de cada uno. ¿Las consignas que el docente genera 
en el aula aportan la flexibilidad suficiente para que todo el alumnado pueda investigar 
equivocándose en ese proceso?, ¿esas consigna potencian el desarrollo de aprendizajes 
autónomos por parte del alumnado?, ¿qué tipo de operaciones mentales tendrá que 
desarrollar el alumno ante un tipo u otro de consignas?, ¿qué prácticas favorecen la 
interpretación de las consignas cuando del acceso a la cultura escrita en distintas áreas 
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5.4.1. Consigna como texto instruccional 
 
El avance en el estudio de las consignas ha estado marcado por su negativa a ser 
consideradas como un género discursivo y, como tal, mermadas sus posibilidades de 
análisis, estudio y aprendizaje que los diferentes géneros ofrecen. Si bien han sido muy 
distintas las perspectivas que han abordado su naturaleza (Anijovich y González, 2011; 
Gentiletti, 2012; Sanjurjo y Rodríguez, 2009; Vázquez, Jakob, Rosales y Pelizza, 2006; 
Riestra, 2008; García, 2010; Cazden, 1993; Anijovich, Malbergier y Sigal, 2004; Meirieu, 
2002; y Burbules, 1999); todos los autores coinciden en el rol que cumplen como 
mediación de los procesos de aprendizaje pues son la herramienta con la que cuenta el 
docente para orientar las operaciones cognitivas y las estrategias de aprendizaje de los 
alumnos. Esta idea se engloba en la perspectiva del interaccionismo socio-discursivo de 
Bronckart (1997) en el que las mediaciones sociales y las intervenciones formativas 
explícitas cobran gran importancia en el proceso de enseñanza – aprendizaje.  
A esta conclusión se le une que en las últimas décadas cada vez más se han ido 
aceptando aquellas perspectivas que consideran la consigna como un texto dentro del 
discurso instruccional (Giammateo, Albano y Basualdo, 2005; y Riestra, 2004) y, por 
tanto, plausible de ser abordada como objeto de análisis. Es interesante reseñar que 
esta concepción viene dada por la herencia que los estudios de Lingüística han aportado, 
sobre todo, aquellos intentos por superar la perspectiva reduccionista de la lengua 
(véase capítulo 3).  
 
Analizando esta cuestión desde el campo de la Pedagogía, algunos autores se han 
aproximado a esta problemática. Por ejemplo, Zakhartchouk (1999) define la consigna 
como “operación intelectual en la que se descompone una tarea” (p. 27). Es decir, 
considera la consigna como objeto de lectura de los alumnos tomando, de este modo, 
un valor enseñable. Se trata, pues, de una capacidad metodológica. 
Siguiendo a este mismo autor, y teniendo en cuenta que su consideración como texto 
instructivo, las consignas poseen finalidades de verificación -que el alumno haya 
comprendido, retenido y asimilado-, a la vez que de evaluación -de conocimientos y de 
saber hacer-. Silvestri (1995) aporta en este sentido que “este tipo de enunciados tiene 
como propósito lograr que el interlocutor ejerza unas acciones determinadas, se trata 
de un discurso que intenta regular la actividad del interlocutor, el tránsito a la acción, 
que debe ser práctico o mental” (p. 14). Esto indica que la consigna debe formularse con 
precisión y claridad para que la tarea solicitada sea ejecutada coherentemente por parte 
del interlocutor a la que va dirigida. Así, Silvestri (1995) retoma una aportación de Searle 
(1965) relacionada con el acto ilocutivo para este tipo de situaciones, expresándolo en 
los siguientes términos: 
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“La orden” que prescribe qué hacer, de qué modo y en qué orden, la instrucción más 
típica adopta el imperativo o el infinitivo. La instrucción sigue una secuencia que 
corresponde al orden de las acciones según el plan de ejecución de la tarea a cumplir 
(p. 21). 
 
Searle (1965) en esta línea (véanse detalles de la teoría de Austin y Searle en el capítulo 
3) señala la diferencia entre la simple emisión de un sonido y el acto de habla que 
pretende una interpelación en la actuación del otro. Lo expresa en los siguientes 
términos: 
 
Los actos de habla se realizan característicamente en la emisión de sonidos o en la 
producción de marcas. ¿Cuál es la diferencia entre solamente emitir sonidos o hacer 
marcas y realizar un acto de habla? Una diferencia consiste en que de los sonidos o 
marcas que una persona hace en la realización de un acto de habla se dice 
característicamente que tienen significado, y una segunda diferencia relacionada 
consiste en que característicamente se dice que una persona quiere decir algo 
mediante esos sonidos o marcas (p. 6) 
 
Según esta teoría, los enunciados sirven no sólo para expresar proposiciones con las que 
describir, constatar, en suma decir algo, sino también para realizar acciones lingüísticas 
muy diversas en contexto, por ejemplo, dar una orden o hacer una promesa. Searle 
(1965) propuso una tipología de las circunstancias y el papel de los participantes del acto 
de habla, sus intenciones así como a los efectos que pretenden provocar. Así, agrupa los 
actos de habla en cinco categorías:  
 
Los actos de habla asertivos dicen algo acerca de la realidad; los directivos pretenden 
influir en la conducta del interlocutor; los compromisivos condicionan la ulterior 
conducta del hablante; en los expresivos el hablante manifiesta sus sentimientos o sus 
actitudes; y los declarativos modifican la realidad (Searle, 1965, p. 6)  
 
Searle completa su propuesta estableciendo el concepto de “acto de habla indirecto”, 
para referirse a los casos en que el significado literal no coincide con la fuerza ilocutiva 
o intención. Evidentemente, esta cuestión tiene una gran presencia en los procesos 
comunicacionales que se desarrollan en las aulas puesto que las intenciones del 
docente, lo ilocutivo, su objetivo último; no se desarrolla, necesariamente, a través de 
actos directos de habla. Será necesario valorar, en cada caso, la pertinencia de emplear 
uno u otro (directo o indirecto) para desarrollar competencias y autonomía en el 
alumnado. En este sentido ¿percibirá ambigüedad el alumnado ante la consigna 
producida por el docente, es decir, se producen habitualmente discrepancias entre el 
acto locutivo y el ilocutivo?, ¿de qué modo afectan los “actos de habla indirectos” en el 
aprendizaje del alumnado? Será necesario que el docente analice y revise 
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constantemente la emisión de sus consignas y valore la necesidad de realizar sucesivos 
ajustes en las intervenciones posteriores a fin de facilitar las mejores condiciones de 
aprendizaje posibles para el alumnado. 
 
 
5.4.2. Las consignas en el ámbito escolar como posibilitadoras de 
operaciones mentales en el alumnado 
 
Bajo la perspectiva de entender la consigna como un tipo de discurso instruccional, son 
muchos los autores que aportan una definición en este ámbito. Se indican algunas de 
las consideradas más representativas en el contexto del presente estudio:  
 
- Silvestri (1995, p.16) señala que se “trata de un discurso orientado a la ejecución 
práctica de acciones. Esta propiedad es exclusiva de los textos procedurales, y 
los distingue de todos los demás tipos: se los lee para ejecutar una tarea”. 
- Adam (1992, p. 97) las considera como “secuencias descriptivas”. 
- Bronckart (1997, p. 246) las define como “secuencias exhortativas o 
instruccionales”. 
- Riestra (2004, p.3) explicita que “las consignas de tareas son textos orales y 
escritos producidos en interacción socio-discursiva de todos los niveles de 
enseñanza, en cuya coherencia, desde la planificación de las secuencias 
didácticas, es considerada y analizada como el propio texto (acción de lenguaje) 
de enseñanza y su posible efecto sobre los alumnos en la realización de 
actividades de leer y escribir”. 
- Anijovich (2011, p. 12) señala que la consigna “es la explicitación de las tareas 
que los alumnos deben abordar”. 
- Oviedo & Ramona (2007, p. 4), diferencia dos tipos de consignas: “expresiones 
directas emitidas por los enseñantes durante sus intervenciones, o indirectas, 
impartidas por medio de artefactos educativos (libro de texto, evaluación escrita, 
programa educativo computacional), se orientan a operar sobre la actividad 
manifiesta o mental, inmediata o diferida (…) de un aprendiz, en función de 
promover su aprendizaje”. 
 
En todas las definiciones anteriores se expresa la importancia de ser considerada la 
consigna como texto instruccional en el contexto de las secuencias didácticas de 
aprendizaje desarrolladas en las aulas en tanto en cuanto el mayor o menor ajuste en 
su concreción posibilitará, respectivamente, el desarrollo de operaciones mentales con 
mayor o menor grado de complejidad cognitiva en el alumnado. En esta línea, siguiendo 
a Riestra (2004), es a través del diálogo entre los participantes en el hecho didáctico 
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donde se da la constitución de procesos mentales. Batjin (1992) pone la atención en la 
frontera de los enunciados que está delimitada por la presencia del otro y, entre ambos, 
se produce una situación comunicativa. La consigna estaría situada en este límite. Así, 
las consignas serían los instrumentos que cada docente elabora sin dejar de lado el 
contenido y el efecto de la mente en los alumnos. 
Esto quiere decir que el alumno posee un gran potencial por desarrollar y que desde la 
formulación de las consignas se deben propiciar actividades que impliquen el desarrollo 
de habilidades cognitivas y el uso de signos. Por lo tanto, es clave crear en el aula 
espacios de interacción y trabajo colectivo donde el estudiante pueda construir 
aprendizajes y solucionar problemas que se relacionen con su contexto sociocultural. 
 
De este modo las consignas que conducen a pensar de forma autónoma y poseen 
intencionalidades diversas para tratar de influir en el otro de alguna manera, permiten 
establecer un diálogo entre los sujetos involucrados. Esta característica engloba una 
gran importancia en el campo pedagógico ya que enunciar consignas que problematicen 
al alumnado producirá un mayor desarrollo mental y, por lo tanto, un mayor nivel de 
aprendizaje. En este punto resulta interesante rescatar la idea aportada por Vigotsky 
sobre la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) (entendida como aquello que el otro puede 
realizar con ayuda de un mediador experto) ya que, al conocerla en el alumnado, se 
podrá transitar al siguiente nivel operacional de la mano de las consignas. Las consignas 
son, por lo tanto, eslabones dialógicos (Riestra, 2004) que permiten interactuar con el 
alumnado en el proceso de aprendizaje. 
 
Ahora bien, ¿qué tipo de operaciones mentales provocan en el alumno un tipo u otro de 
consigna? Aquellas que promueven tareas de reproducción de información requieren, 
siguiendo a Espósito, Barrera, Martínez, Ocampo y Gallo (2010), menor exigencia 
cognitiva que las que potencian la organización de los datos. Las primeras suponen un 
procesamiento superficial cuyo objetivo es el incremento del conocimiento mediante la 
repetición literal de la información vinculada a estrategias reproductivas. Por el 
contrario, las consignas que promueven la construcción de significados suponen un 
enfoque profundo y se vinculan a estrategias de reorganización y transformación de la 
información. 
Así, las consignas que promueven procesos cognitivos de menor complejidad son 
aquellas que requieren identificar, transcribir, memorizar, reproducir la información con 
que se cuenta. En cambio, las consignas formuladas por el docente que apuntan a 
interpelar al estudiante, promoviendo el conflicto cognitivo y la reflexión, es decir las 
consignas de comprensión y de opinión potenciadoras de la elaboración de información 
nueva y de la transformación del conocimiento (análisis, comparación, sistematización 
e interpretación de la información; así como elaboración de conclusiones), provocan 
operaciones cognitivas complejas. 
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Desde la perspectiva del desarrollo de la competencia en comunicación lingüística 
adquiere un cariz particular en tanto en cuanto lleva a reflexionar acerca del tipo de 
propuestas a las que el alumnado hace frente. ¿Se le propone ser usuario del lenguaje 
escrito mediante, por ejemplo, la elaboración de información a partir de distintos textos-
fuentes?, ¿se les permite realizar estas operaciones complejas aun cuando sus 
conocimientos respecto de la conceptualización del sistema de escritura o de otros 
aspectos de la textualización son primitivos?, ¿se planifican consignas de trabajo 
“sencillas” porque se considera que los niños en los primeros años de Educación 
Primaria no “saben” desempeñar tareas complejas? Evidentemente la aparición o no de 
un tipo de consignas en los procesos de enseñanza-aprendizaje dependen en gran 
medida de la perspectiva metodológica a partir de la cual el docente organice las 
propuestas de aprendizaje en el aula. Tal y como se ha indicado en el apartado 5.3 
Perspectivas metodológicas, consignas elaboradas a partir de planteamientos 
epistemológicos que no permitan al alumnado poner en acción sus saberes, revisarlos y 
enriquecerlos a partir de prácticas sociales de lectura y escritura contextualizadas, dará 
por resultados instrucciones de corte repetitivo que generen operaciones mentales 
simples. 
 
Anijovich (2006) describe algunas características interesantes a ser tenidas en cuenta en 
la evaluación de consignas que potencien el desarrollo de estas operaciones mentales 
complejas en el alumnado. Este autor señala que se deben tener en cuenta aspectos  
como los que expresa en las siguientes líneas: 
 
Si (…) les permiten desempeñar un rol activo y ser creador de nuevos saberes; les 
exigen utilizar distintas fuentes de información y recursos variados; son relevantes 
para sus intereses, sus conocimientos y sus vivencias personales; les permiten 
establecer relaciones e integraciones con sus conocimientos previos; estimulan el 
desarrollo del pensamiento en muchas direcciones, formuladas mediante la 
explicitación de los procesos de pensamiento que se deben llevar a cabo; posibiliten la 
autoevaluación y la reflexión tanto de los procesos como de los productos de 
aprendizaje (p. 8). 
 
A tenor de estas ideas es necesario, por tanto, que en el proceso de apropiación del 
lenguaje escrito se brinden oportunidades a los alumnos para que, desde sus propios 
conocimientos y a tenor de sus intereses y vivencias personales, se potencie la 
divergencia de pensamiento estableciendo relaciones entre ideas, textos y temas 
variados dentro de un contexto de uso social. 
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Carut (2009), por otra parte, pone la atención en un aspecto importante a ser observado 
en las dinámicas del aula. Sostiene que en ocasiones muchos alumnos desconocen el 
significado de las palabras clave en las consignas, aquellas que indican precisamente la 
acción que se debe llevar a cabo. Pero este mismo autor señala, por otra parte, que en 
numerosas oportunidades se explicita la dependencia que el alumnado puede llegar a 
mostrar de la indicación reiterada del docente acerca de la tarea a realizar. Cabe 
preguntarse, a tenor de esta reflexión, qué dinámicas socio-interactivas se potencian en 
el aula para, en primer lugar, se concrete esta dependencia; y, en segundo lugar, poder 




 5.4.3. Las consignas como orientadoras de los procesos de lectura y 
escritura 
 
En el campo del aprendizaje y uso del lenguaje escrito, las consignas tienen como 
finalidad orientar las acciones verbales de los estudiantes para que puedan interiorizar 
las capacidades lingüísticas que luego se verán reflejadas en sus textos. Es decir, toda 
consigna de uno u otro modo conlleva una textualización oral o escrita. 
Tal como señala Atorresi (2005) a este respecto, las consignas son esenciales si de 
orientar el proceso de escritura se trata, puesto que una consigna debe orientar y 
especificar la producción escrita de un determinado tipo de texto en un contexto 
específico. Pero la producción escrita del alumnado no siempre se corresponde con lo 
esperado por el docente. Este mismo autor señala a este respecto que habitualmente 
se diseñan consignas que no especifican la clase de texto, el contexto y los destinatarios, 
lo cual hace que la producción de los alumnos no responda a los mismos criterios y en 
ocasiones se distancie del objetivo propuesto. Se abre un campo interesante para 
analizar si en el contexto de la interacción dialógica activado en las aulas las consignas 
son ambiguas o generan confusión en el alumnado por las distintas interpretaciones que 
ofrecen.  
 
A partir de esta problemática algunos autores (Carmelo, 2010) a fin de analizar la 
pertinencia y la ausencia de ambigüedad en la planificación de las consignas, identifican 
distintos ámbitos que han de ser tenidos en cuenta en su diseño y que se especifican en 
los siguientes términos: 
- La situación de comunicación 
- La intención del texto 
- El tipo de texto solicitado 
- El aprendizaje esperado 
- Los procesos mentales implicados 
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Atendiendo a estos criterios se identifica la importancia de incorporar con claridad y 
precisión todos los aspectos que rodean al acto comunicativo (desde una perspectiva de 
la pragmática del lenguaje que atiende las características de la situación interactiva, las 
intenciones comunicativas, la tipología textual requerida en cada caso, etc.), así como 
las operaciones cognitivas que el alumnado tiene que poner en acción como parte de su 
proceso de aprendizaje. Moro (2006) afirma a este respecto que las consignas utilizadas 
en todas las áreas de aprendizaje constituyen un punto problemático, tanto en su 
formulación, por parte de los docentes, como en su comprensión por los alumnos. Una 
de estas dificultades, señala, vienen dadas para aquellas consignas que pueden llegar a 
formar parte del repertorio habitual del profesorado y que, como tales, no se revisan 
con habitualidad ni se realizan los ajustes pertinentes a cada situación comunicativa; a 
pesar de poder no ser tan claras para todo el alumnado (por ejemplo, establecer 
relaciones o dar características). 
 
A tenor de este análisis y dada la importancia del ajuste en la producción de las 
consignas, se profundiza en su naturaleza textual en relación con el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el campo educativo: 
 
- Adecuación: el docente elabora la consigna adaptándose al contexto discursivo 
en el que se encuentra, empleando un nivel de lenguaje conforme a dicha 
situación. 
- Coherencia: entendida como la negociación que se establece entre los  
involucrados en un acto comunicativo, el emisor (docente) tratará que su 
discurso tenga sentido (atendiendo a las intenciones comunicativas y al contexto 
en el que se desarrolle el intercambio) y, a su vez, el receptor (alumno), intentará 
descubrir la coherencia que el emisor pretende (teniendo en cuenta sus propias 
expectativas). En el caso de las consignas la flexibilidad comunicativa puede ser 
escasa no potenciando un margen de acción elevado. A este respecto Bublitz & 
Lenk (1999) definen coherencia trabada como aquel texto (consigna en este 
caso) que es entendido solo en parte por el receptor –con la consiguiente 
resolución errónea de la tarea en el caso de la consigna-; y coherencia 
deteriorada, más propia de los primeros procesos de aprendizaje o de algún tipo 
de problema (cognitivo) del receptor. 
- Cohesión: referida a la relación de sentido que se establecen dentro de un texto. 
Los elementos gramaticales tales como la puntuación, las conjunciones, los 
artículos, los pronombres, etc. tienen un papel protagonista y, en el caso de las 
consignas, se potencia su actuación debida, sobre todo, a la brevedad de las 
mismas.   
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- Presentación: aborda la convención social que determina la forma de exposición 
de cada tipo de texto.  
- Estilística: relacionada con la capacidad expresiva general de un texto (riqueza, 
variación lingüística, calidad, precisión del léxico, etc.). En el caso de la consigna 
como texto instruccional, cobra especial relevancia la precisión léxica empleada 
por el emisor en el proceso comunicativo, dejando de lado recursos más propios 
de otras tipologías que persiguen el embellecimiento del texto, como puede ser 
el caso de las metáforas, los dobles sentidos, ambigüedades deliberadas, etc. 
Aun así, como se señalaba en párrafos anteriores, no solo se ha de atender a la 
precisión léxica, sino que la formulación de una consigna requiere identificar la 
comprensión del alumnado de la misma (aun siendo muy precisa). 
 
 
5.4.4. Tipos de consignas 
 
Son muchos los autores que se han aproximado a la clasificación de consignas en función 
de distintos criterios. Se seleccionan dos de las propuestas más actuales en este campo 
de estudio y que permiten una visión amplia de las tipologías instructivas presentes en 
las aulas. De este modo, y siguiendo a Finocchio (2009), las consignas se podrían dividir 
en los siguientes tipos (se incorpora en cada caso ejemplificaciones propuestas por la 
propia autora): 
 
- Consignas temáticas o referenciales (Ej.: narra lo que hiciste en las vacaciones, 
describe a tu mascota, escribe una carta a un familiar lejano,…). 
- Consignas para aprender géneros textuales (Ej.: escribe un cuento teniendo en 
cuenta el planteamiento, nudo y desenlace,…). 
- Consignas para aprender lengua (alude al uso de normas lingüísticas específicas. 
Ej.: escribe una carta en la que aparezcan, al menos, diez palabras que contengan 
diptongos,…). 
- Consignas que promueven la intención (Ej.: crear personajes “locos” que sean 
objetos –un sacapuntas, un gorro… Estas propuestas se realizan siguiendo a 
Gianni Rodari y su “Gramática de la fantasía”). 
- Consignas-problema (Ej.: una chica tiene un novio con muchas virtudes pero a la 
mamá no le gusta. Escribe una carta como si fueras la madre dirigida al padre en 
la que las virtudes se conviertan en problemas –si es un chico alto es un problema 
porque no la va a ver-) 
- Consignas para recuperar lo estudiado (elaboración de resúmenes, cuadros 
sinópticos, esquemas,…) 
- Consignas que crean clima 
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Atendiendo a esta clasificación, cabe preguntarse, por ejemplo, las implicaciones que 
para los aprendizajes del alumnado tiene la mayor o menor presencia de uno u otro tipo 
de consignas. Por ejemplo, aquellas aulas en las que habitualmente haya una 
predominancia de instrucciones temáticas o habitualmente se activen aquellas que 
persiguen el conocimiento de aspectos parcelados del lenguaje pueden provocar la 
descontextualización de los aprendizajes lectores y escritores (véase apartado 5.3. 
Perspectivas metodológicas). Por otra parte, si se organizan habitualmente las prácticas 
lectoras y escritoras a partir de consignas-problema implicará el desarrollo de, como se 
ha analizado en párrafos anteriores, operaciones mentales complejas.  
Entendiendo que la variedad de propuestas dentro del aula enriquece el proceso de 
apropiación del lenguaje escrito en el aula, en el caso que se analiza, cabe preguntarse 
si la equidad en el desarrollo de todo este tipo de consignas sería pertinente para 
asegurar que el alumnado construya una identidad lectoras y escritora desde el 
sentimiento de capacidad. Sobre todo pensando en los primeros años de escolaridad 
obligatoria en los que los conocimientos primitivos respecto del lenguaje escrito han de 
ser tenidos en cuenta para potenciar esa identidad tranquila desde el sentimiento de 
“yo puedo”. 
 
Por otra parte Moro (2006) ofrece una clasificación de consignas en función de tres 
criterios distintos. Se expresa de la siguiente forma: 
 
- Según las operaciones mentales implicadas: simples, complejas o procesuales. 
- Según las modalidades de enunciación: aseverativas, imperativas e 
interrogativas. 
- Según el número de constituyentes: monádicas, diádicas, triádicas,… 
 
En esta clasificación destaca el primer punto en tanto en cuanto diferencia tres tipos de 
operaciones cognitivas. Interesan fundamentalmente las consignas procesuales frente 
a otras ya que posibilitan al alumnado resolver pasos intermedios necesarios para un 
aprendizaje complejo de la realidad abordada en cada propuesta de aprendizaje. 
 
 
5.5. Intervención docente y desarrollo de competencias.  
 
Los diseños curriculares a nivel europeo han sido testigos, en los últimos años, de un 
importante cambio en su naturaleza y configuración. A partir del año 2000 la política 
educativa europea ha evolucionado hacia una nueva concepción que atiende, en la 
concreción de los respectivos currículos, a las necesidades y demandas de las sociedades 
actuales ante las cuales se apuesta por consolidar una escuela comprensiva y formar 
sujetos autónomos (Pérez Gómez, 2007). 
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De este modo, la literatura en el campo educativo se ha visto invadida de ciertos 
conceptos que, hasta ese momento, no habían sido desarrollado con tanto nivel de 
complejidad: competencias, destrezas, etcétera. Si bien, como señalan D´Angelo y 
Medina (2011) por ejemplo el término competencia es “desafortunado a cuenta de que 
ha sido utilizado por el pensamiento educativo de los años 60 del siglo XX desde un 
paradigma conductista” (p. 30), el trabajo por competencias en la actualidad se inserta 
desde un modelo socio-constructivista de enseñanza y aprendizaje al referirse al 
conocimiento activo y aplicación a situaciones, es decir, desde un planteamiento 
eminentemente funcional (mirada que se enmarca en el planteamiento epistemológico 
de la investigadora). Enlaza por tanto también con el conocido como aprendizaje 
significativo pues en ambas propuestas aquello que el alumno va aprendiendo requiere 
de ser organizado y reorganizado constantemente, integrado y con un marcado carácter 
aplicable a distintas situaciones de las que dicho aprendizaje se ha producido, es decir, 
ser funcional. Se analizan en los siguientes apartados los cambios que a este respecto se 
han desarrollado en las últimas décadas (implantación del modelo competencial en la 
educación europea y su ajuste en la legislación española) centrando la mirada, 
fundamentalmente, en las implicaciones que dichos cambios provoca en los 
planteamientos de enseñanza de las aulas de los primeros cursos de Educación Primaria 




5.5.1. Las destrezas básicas en la educación: propuesta europea 
 
Los Estados Miembros del Consejo Europeo, en su reunión celebrada en Lisboa en el año 
2000, marcaron un nuevo objetivo estratégico para la Unión Europea en materia 
educativa, en íntima relación con el mundo económico y social. El reto estaba centrado 
en llegar a ser “la economía basada en el conocimiento más competitiva y dinámica del 
mundo, capaz de tener un crecimiento económico sostenible con más y mejores 
trabajos y con una mayor cohesión social” (Consejo Europeo de Lisboa, 2000, punto 26). 
Más allá de la consecución o no de este objetivo a tenor de los acontecimientos 
acaecidos en años posteriores de los que hemos sido testigos, para poder cumplir esta 
propuesta se estipuló la necesidad de articular cómo se iba a producir la adaptación del 
sistema educativo a las nuevas demandas sociales y laborales. Para ello se estableció 
una primera Comisión de trabajo que definiera las nuevas destrezas básicas a desarrollar 
en un aprendizaje a lo largo de la vida. 
 
Esta idea no se considera nueva, pues ya en la década de los setenta del pasado siglo 
McClelland (1978) explicaba que el expediente académico no proporciona la 
información suficiente para predecir, de manera fiable, la adecuación de las personas a 
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los diferentes puestos de trabajo ni tampoco para intuir su posible recorrido profesional. 
Es decir, el término de competencia, si bien ha experimentado un desarrollo amplio en 
su estudio y alcance en el mundo educativo en los últimos años, no se trata de una 
concepción novedosa pues en otros ámbitos, como en el mundo del trabajo y de la 
formación (Álvarez, 2010) esta perspectiva del aprendizaje para la vida ancla sus raíces 
en corrientes pedagógicas de más de un siglo de existencia (Freinet, Dewey, entre otros).  
Monereo (2005) reflexiona sobre su importancia en la actualidad entendiendo, por una 
parte, que las actuales características de nuestras sociedades (cambiantes, complejas, 
globales y marcadas por la incertidumbre) provocan en las personas la necesidad de 
disponer de variedad de discursos transdisciplinares para atender a ella. Por otro lado, 
destaca la preocupación de los estados miembros de Europa para lograr una 
convergencia europea que posibilite sentar las bases formativas de todos sus 
ciudadanos facilitando el desplazamiento y trabajo entre los distintos países de la Unión. 
 
Continuando con los avances de la política europea en esta materia, en el 2001, el 
Consejo Europeo reunido en Estocolmo abordó la misma línea iniciada en la reunión de 
Lisboa del año anterior, desarrollando en este caso un documento que identificaba tres 
objetivos estratégicos, desglosados en otros trece relacionados11:  
 
- mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educación y de formación; 
- facilitar el acceso de todos a la educación y la formación; y 
- abrir la educación y la formación a un mundo más amplio. 
 
La siguiente reunión del Consejo, en Barcelona en el 2002, supuso un importante paso 
adelante para la concreción de las líneas de trabajo iniciadas con anterioridad. En sus 
conclusiones se gesta la incorporación del término competencia en la política educativa 
europea de años posteriores señalando que “básico tiene una fuerte connotación de 
alfabetización, y por regla general se considera que la palabra capacidades no incluye 
las actitudes, las aptitudes ni los conocimientos de la misma forma que lo hace la palabra 
competencies” (Consejo Europeo de Barcelona12, 2002, p. 16). En este mismo 
documento se señalan las primeras competencias clave, quedando configuradas de la 
siguiente manera:  
 
- conocimientos aritméticos y alfabetización (capacidades fundamentales); 
                                                          
11 Informe del Consejo "Educación" al Consejo Europeo, de 14 de febrero de 2001, sobre los futuros 
objetivos precisos de los sistemas de educación y formación. Recuperado de: http://eur-
lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=URISERV:c11049  
12 Programa de trabajo detallado para el seguimiento de los objetivos concretos de los sistemas de 
educación y formación en Europa. Gobierno de España, 2002. Recuperado de: 
http://www.educacion.gob.es/educa/incual/files/es_progobj_es.pdf  
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- competencias básicas en matemáticas, ciencia y tecnología; 
- lenguas extranjeras; 
- capacidades en TIC y en la utilización de la tecnología; 
- aprender a aprender; 
- competencias sociales; 
- espíritu empresarial; y 
- cultura general. 
 
Asimismo, en este Consejo se acentuaba la necesidad mejorar el dominio en estas 




5.5.2. Desde las destrezas hasta las competencias 
 
El término competencia, tal y como se especifica en líneas anteriores, comienza a 
emplearse en el Programa de trabajo diseñado a partir de la reunión de la Comisión de 
Educación en Barcelona (2002). Se inició el análisis sobre la conveniencia de emplear 
este término en lugar del referido a destrezas básicas ya que estas pueden ser 
consideradas como un concepto demasiado restrictivo puesto que se había empleado 
en los últimos años para referirse a la alfabetización y a la alfabetización numérica 
básica. Así pues, se da una tendencia mundial a emplear el término de competencia en 
torno a dos perspectivas que, siguiendo a D´Angelo y Medina (2011) se refieren a la que 
ha entendido “la competencia como capacidad estática del individuo (los 
conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, esquemas, etcétera que son 
requeridos para realizar una actividad) y, por otro, la que ha definido la competencia 
como un proceso íntimamente ligado a la acción” (p. 30). Esta segunda consideración, 
entiende que la competencia no se refiere a capacidades o características de corte 
innato a cada individuo sino que se trata de un producto derivado de un proceso 
dinámico en el que la acción situada toma un papel principal en su desarrollo. Así, se 
considera que el término competencia se refiere a una combinación de destrezas, 
conocimientos, aptitudes y actitudes, junto con la disposición necesaria para aprender 
además de saber cómo.  
De este modo, se considera que la competencia es fundamental para tres aspectos de 
la vida, tal y como se señala en el Informe de la Comisión celebrada en 200413:  
                                                          
13 Comisión Europea, Dirección General de Educación y Cultura. Competencias clave para un aprendizaje a lo 
largo de la vida. Un marco de referencia europeo. Noviembre 2004. Este documento es el anexo de una 
Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave 




La medicación docente y el uso de la lectura y la escritura: su incidencia en la 







- Realización y desarrollo personal a lo largo de la vida (capital cultural): las 
competencias clave proporcionan a los sujetos la posibilidad de perseguir sus 
propios objetivos personales, atendiendo a sus propias ilusiones, intereses,.. 
guiado por el deseo de continuar aprendiendo a lo largo de toda la vida; 
- inclusión y una ciudadanía activa (capital social): permitiendo, de la mano del 
desarrollo de las competencia, la participación activa como ciudadanos en la 
sociedad; 
- aptitud para el empleo (capital humano): la capacidad de todas las persona de 
obtener un trabajo en el mercado laboral. 
 
Atendiendo a esta triple perspectiva (capital cultural, capital social y capital humano) 
cabe preguntarse de qué modo desde los primeros años de escolarización obligatoria 
las dinámicas de aula propician (o no) el desarrollo de cada uno de estos capitales. ¿Se 
propicia que todos los alumnos persigan sus objetivos personales?, ¿las prácticas 
escolares alimentan el deseo de seguir aprendiendo o ciertas perspectivas 
metodológicas centradas, quizás, en la repetición de contenidos aislados y 
descontextualizados no potencian ese deseo de saber? Por otro lado, ¿todo el alumnado 
tiene las mismas posibilidades de participar como ciudadanos en la sociedad?, ¿los niños 
provenientes de contextos sociales difíciles tienen también esa opción? 
 
Para desarrollar la idea de las competencias en toda su amplitud, la OCDE14 desarrolló 
el Proyecto DeSeCo (Definición y Selección de Competencias) a partir del año 2002, 
convirtiéndose en los últimos años en el referente en materia de competencias básicas. 
Su finalidad es dotar a los países de la OCDE de un marco teórico y conceptual que les 
permita definir y seleccionar competencias y un sólido fundamento para desarrollar 
indicadores estadísticos de competencias individuales. Propone una definición del 
término competencia desde una doble perspectiva, desde fuera o desde dentro, que 
expresa en los siguientes términos: 
 
Vista desde fuera una competencias puede ser definida como la habilidad que permite 
superar las demandas sociales o individuales, desarrollar una actividad, o una tarea. 
Vista desde dentro, cada competencia es construida como una combinación de 
habilidades prácticas y cognitivas, conocimiento (incluyendo conocimiento tácito), 
motivación, valores, actitudes, emociones y otros componentes conductuales y 
sociales que hacen posible la realización de una determinada acción (OCDE-DeSeCo, 
2002, p. 8). 
                                                          
14 Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OECD, por sus siglas en inglés y OCDE, 
en español) está formada por 34 países miembros y su misión es promover políticas que mejoren el 
bienestar económico y social de las personas alrededor del mundo. 
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Es decir, vistas desde fuera, las competencias se refieren a la ejecución de determinadas 
acciones en un contexto también específico, desarrollándose a través de la interacción 
y la acción. Algunos autores (Moya, 2008), a raíz de esta perspectiva han manifestado la 
dificultad de ser enseñables dado que se trata de responder a situaciones con un 
carácter novedoso e imprevisible. Es decir, la aproximación de los aprendizajes desde 
las competencias trata de luchar contra los saberes muertos y contra la fragmentación 
del conocimiento en asignaturas. De ahí, que uno de los elementos clave de las 
competencias sea su transferibilidad, su carácter práctico. 
Perrenoud (2007) indica a este respecto desde el campo de la sociología que las 
competencias permiten hacer frente a una situación compleja, construir una respuesta 
adaptada que permita su resolución. Se trata de que el estudiante sea capaz de producir 
una respuesta que no ha sido previamente memorizada ni trasmitida linealmente por 
otro experto. Evidentemente esta perspectiva implica un importante cambio 
epistemológico con implicaciones directas en las prácticas de enseñanza. Feito (2007), 
al hilo de lo expresado por Perrenoud, profundiza en esta mirada educativa analizando 
las posibilidades que las competencias ofrecen para solventar situaciones nuevas. 
Focaliza su argumento en las posibilidades que estas ofrecen para la transferencia de 
conocimientos entre distintas situaciones (cuestión que encierra realmente un gran 
valor educativo a largo plazo). Lo expresa en los siguientes términos: 
 
la idea de competencia se refiere a cosas tan simples como que no basta con los meros 
conocimientos, pese a ser estos el inevitable punto de partida de aquella (…) El 
aprendizaje por competencias asegura la transferibilidad de los conocimientos a 
situaciones novedosas, inesperadas, cambiantes. Aprender por competencias, 
entonces, significa insistir en la capacidad de enfrentarse a problemas reales y 
encontrar una solución satisfactoria (p. 24). 
 
Se rescata también la aportación que al respecto del término competencias realiza el  
Grupo Atlántida (2009, p. 10), expresando la siguiente idea: 
 
La forma en la que cualquier persona utiliza sus recursos personales (habilidades, 
actitudes, conocimientos y experiencias) para actuar de manera activa y responsable 
en la construcción de su proyecto de vida tanto personal como social. El conjunto de 
competencias básicas constituye los aprendizajes imprescindibles para llevar una vida 
plena. 
 
Según esta definición se presupone imprescindible entender y analizar de qué modo 
cada persona puede emplear sus propios recursos en la construcción de su proyecto 
posibilitando una perspectiva educativa que ayude a enriquecer la forma de activar 
dichos recursos. Rodríguez y Feliú (1996) proponen una mirada similar a esta al indicar 
que las competencias son “conjuntos de conocimientos, habilidades, disposiciones y 
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conductas que posee una persona, que le permiten la realización exitosa de una 
actividad” (p. 4). 
 
Revisando esta concepción desde su aproximación en el aula, Zabalza (2002) propone el 
término competencia como resultado de aprendizaje. Lo expresa en las siguientes 
palabras:  
 
El concepto de competencia pone el acento en los resultados del aprendizaje, en lo 
que el alumno es capaz de hacer al término del proceso educativo y en los 
procedimientos que le permiten continuar aprendiendo de forma autónoma a lo largo 
de la vida (p. 19). 
 
Marchesi (2006) habla de aplicar los conocimientos adquiridos en diversas situaciones; 
Monereo y Pozo (2007) de poseer un conocimiento funcional no inerte, utilizable y 
reutilizable; y Coll (2007) de activar y utilizar los conocimientos relevantes para afrontar 
determinadas situaciones y problemas. Independientemente de las diversas 
definiciones aportadas, existe una serie de elementos que se mantienen en común en 
todas ellas y que DeSeCo recoge en un modelo teórico. En él pretende hacer hincapié 
en las condiciones que hacen posible las competencias: las tareas que hay que realizar, 
la estructura mental adecuada para realizarlas y el contexto de realización (Figura 5.3). 
 
 
Figura 5.3.Modelo teórico para las competencias (DeSeCo, 2002). 
 
COMPETENCIA 
ORIENTADA A LA 
DEMANDA









La demanda define la estructura interna de la competencia 
CONTEXTO 
    SEGUNDA PARTE 






Siguiendo este modelo, la naturaleza de la actividad exige la activación de una 
competencia específica y, por ende, de los elementos que la construyen y que permiten 
solventar la demanda que origina este proceso. 
A partir de este esquema DeSeCo estipulaba tres competencias fundamentales. Dicha 
propuesta se recoge en la Tabla 5.5.: 
 
COMPETENCIAS CARACTERÍSTICAS RAZONES 
Herramientas para 




- La habilidad para usar el lenguaje, 
los símbolos y el texto de forma 
interactiva. 
- Capacidad de usar este 
conocimiento e información de 
manera interactiva. 
- La habilidad de usar la tecnología 
de forma interactiva 
- habilidades para usar el 
lenguaje, los símbolos y 
los textos 
interactivamente 
- habilidad para usar el 
conocimiento y la 
información 
interactivamente 
- uso de la tecnología de 
un modo interactivo 
- necesidad de actualizarse 
en el uso de las tecnologías 
- necesidad de adaptar las 
tecnologías a los 
propósitos de cada cual 
- necesidad de diálogo con 
el mundo 
Interacción con personas 
heterogéneas: 
- La habilidad de relacionarse bien 
con otros 
- La habilidad de cooperar 
- La habilidad de manejar y resolver 
conflictos 
- relacionarse 
productivamente con los 
demás 
- cooperar, trabajar en 
equipos 
- gestionar y resolver 
conflictos 
- necesidad de afrontar la 
diversidad en sociedades 
pluralistas 
- importancia de la empatía 
- importancia del capital 
social 
Control de la propia vida (actuar 
de manera autónoma): 
- La habilidad de actuar dentro del 
gran esquema 
- La habilidad de formar y conducir 
planes de vida y proyectos 
personales 
- La habilidad de afirmar derechos, 
intereses, límites y necesidades 
- contextuar 
- proyectos de vida 
- defender y asegurar los 
derechos, los intereses, 
los límites y las 
necesidades 
- necesidad de realizarse y 
de establecer objetivos 
- ejercer derechos y asumir 
responsabilidades 
- necesidad de comprender 
el entorno y su 
funcionamiento 
 
Tabla 5.6. Resumen ejecutivo de DeSeCo (2002)15 
 
Las competencias mostradas en esta tabla fueron consideradas como excesivamente 
genéricas y, debido a esta circunstancia, en el año 2006 se publica el texto Competencias 
clave para el aprendizaje permanente en el Diario Oficial de la Unión Europea. En este 
material se pretender abordar con mayor nivel de precisión, y ajuste al mundo 
educativo, el desarrollo de estas competencias. Se expresa en los siguientes términos: 
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[…] el grupo de trabajo13 ha definido un marco compuesto por ocho dominios de 
competencias clave que se consideran necesarios para todos/as en la sociedad del 
conocimiento. Dados los diversos aspectos del trabajo, es necesario subrayar algunos 
principios para la definición del marco así como los retos planteados debido a dicho 
intento. (p. 2) 
 
En él se establecen las ocho competencias clave (Comunidad Europea, 2007, p. 3)16: 
1. comunicación en la lengua materna;  
2. comunicación en lenguas extranjeras;  
3. competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología;  
4. competencia digital;  
5. aprender a aprender;  
6. competencias sociales y cívicas;  
7. sentido de la iniciativa y espíritu de empresa, y  
8. conciencia y expresión culturales. 
 
En el caso de España se considera prioritario estar acorde con estos movimientos 
internacionales17. De este modo, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 
incorpora las competencias básicas al currículo. La normativa española ha optado por el 
adjetivo básica en su doble acepción de esencial y vinculante, sin que parezca asociable 
a la acepción de elemental, frente a la propuesta de clave marcada por Europa. 
Asume, de este modo, las conclusiones de la OCDE y la Comisión Europea sobre la 
enseñanza y aprendizaje de las competencias básicas como un medio para mejorar la 
calidad y la equidad del sistema educativo. 
En el Anexo I del Real Decreto 1513/0618 se especifica que: 
 
La incorporación de competencias básicas al curriculum permite poner el acento en 
aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento 
integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos. (…) Son aquellas 
competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la 
enseñanza obligatoria para poder lograr su realización personal, ejercer la ciudadanía 
activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar 
un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (p. 43058) 
 
                                                          
16 Recuperado de http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/educacion/mecu/movilidad-
europa/competenciasclave.pdf?documentId=0901e72b80685fb1  
17 Más detalles de la normativa legislativa que en España se ha establecido para la planificación 
curricular desde un modelo competencial en el apartado 5.1.1. Contexto global: las prácticas de lectura 
y escritura en los primeros años de Educación Primaria de la presente memoria de estudio de tesis. 
18 Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la 
Educación primaria. 
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Destaca en esta preocupación el carácter integrador que se pretende y la mirada a lo 
largo de la vida. Interesa analizar en este caso cómo esta perspectiva se incorpora o no 




5.5.3. Los ocho dominios de las competencias 
 
Retomando las ocho competencias clave señaladas en párrafos anteriores, se especifica 





en la lengua 
materna 
Es la habilidad para expresar e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, 
hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y para 
interactuar lingüísticamente de una manera adecuada y creativa en todos los 
posibles contextos sociales y culturales, como la educación y la formación, la vida 




Se basa en la habilidad para comprender, expresar e interpretar conceptos, 
pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar, 
hablar, leer y escribir) en una determinada serie de contextos sociales y culturales 
(como la educación y la formación, la vida privada y profesional y el ocio) de acuerdo 
con los deseos o las necesidades de cada cual. La comunicación en lenguas 
extranjeras exige también poseer capacidades tales como la mediación y la 
comprensión intercultural. El nivel de dominio de cada persona será distinto en 
cada una de las cuatro dimensiones (escuchar, hablar, leer y escribir) y variará, 
asimismo, en función de la lengua de que se trate y del nivel social y cultural, del 







- La competencia matemática es la habilidad para desarrollar y aplicar el 
razonamiento matemático con el fin de resolver diversos problemas en 
situaciones cotidianas. Basándose en un buen dominio del cálculo, el énfasis se 
sitúa en el proceso y la actividad, aunque también en los conocimientos. La 
competencia matemática entraña —en distintos grados— la capacidad y la 
voluntad de utilizar modos matemáticos de pensamiento (pensamiento lógico y 
espacial) y representación (fórmulas, modelos, construcciones, gráficos y 
diagramas). 
- La competencia en materia científica alude a la capacidad y la voluntad de utilizar 
el conjunto de los conocimientos y la metodología empleados para explicar la 
naturaleza, con el fin de plantear preguntas y extraer conclusiones basadas en 
pruebas. Por competencia en materia de tecnología se entiende la aplicación de 
dichos conocimientos y metodología en respuesta a lo que se percibe como 
deseos o necesidades humanos. Las competencias científica y tecnológica 
entrañan la comprensión de los cambios causados por la actividad humana y la 
responsabilidad de cada individuo como ciudadano. 
Competencia 
digital 
Entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la información 
(TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicación. Se sustenta en las competencias 
básicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, 
producir, presentar e intercambiar información, y comunicarse y participar en redes 
de colaboración a través de Internet. 
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Es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio 
aprendizaje y gestionar el tiempo y la información eficazmente, ya sea 
individualmente o en grupos. Esta competencia conlleva ser consciente del propio 
proceso de aprendizaje y de las necesidades de aprendizaje de cada uno, 
determinar las oportunidades disponibles y ser capaz de superar los obstáculos con 
el fin de culminar el aprendizaje con éxito. Dicha competencia significa adquirir, 
procesar y asimilar nuevos conocimientos y capacidades, así como buscar 
orientaciones y hacer uso de ellas. El hecho de «aprender a aprender» hace que los 
alumnos se apoyen en experiencias vitales y de aprendizaje anteriores con el fin de 
utilizar y aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos 
contextos, como los de la vida privada y profesional y la educación y formación. La 




Estas competencias incluyen las personales, interpersonales e interculturales y 
recogen todas las formas de comportamiento que preparan a las personas para 
participar de una manera eficaz y constructiva en la vida social y profesional, 
especialmente en sociedades cada vez más diversificadas, y, en su caso, para 
resolver conflictos. La competencia cívica prepara a las personas para participar 
plenamente en la vida cívica gracias al conocimiento de conceptos y estructuras 
sociales y políticas, y al compromiso de participación activa y democrática. 




Se entiende la habilidad de la persona para transformar las ideas en actos. Está 
relacionado con la creatividad, la innovación y la asunción de riesgos, así como con 
la habilidad para planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos. En 
esta competencia se apoyan todas las personas, no sólo en la vida cotidiana, en casa 
y en la sociedad, sino también en el lugar de trabajo, al ser conscientes del contexto 
en el que se desarrolla su trabajo y ser capaces de aprovechar las oportunidades, y 
es el cimiento de otras capacidades y conocimientos más específicos que precisan 
las personas que establecen o contribuyen a una actividad social o comercial. Ello 




Apreciación de la importancia de la expresión creativa de ideas, experiencias y 
emociones a través de distintos medios, incluida la música, las artes escénicas, la 
literatura y las artes plásticas. 
Tabla 5.6. Elaboración propia a partir del documento Competencias clave para el aprendizaje 
permanente. Un marco de referencia europeo (2007) 
 
Esta especificación aportada por DeSeCo tiene su traducción al Sistema Educativo 
Español. En el Real Decreto 1513/200619 se establecen las ocho competencias básicas 
de la siguiente manera (se retoma en cada caso algunas de las características y 
particularidades expresadas en la normativa señalada): 
 
1. Competencia en comunicación lingüística: la adquisición de esta competencia 
supone que el estudiante es capaz de utilizar correctamente el lenguaje tanto en 
la comunicación oral como escrita, y asimismo saber interpretarlo y 
comprenderlo en los diferentes contextos. Debe permitir al alumno formarse 
                                                          
19 En este Real Decreto se establecen las enseñanzas Mínimas de Educación Primaria (7 de diciembre de 
2006). En el Anexo I se especifican las ocho competencias básicas y la definición aportada por cada una 
de ellas. Se retoma este RD al tratarse de la normativa vigente durante el periodo de duración en el que 
se realiza  el presente estudio de tesis. 
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juicios críticos, generar ideas y adoptar decisiones. En el caso de lenguas 
extranjeras, significa poder comunicarse en alguna de ellas de modo que se 
enriquezcan las relaciones sociales y favorezcan el poder desenvolverse en 
contextos diferentes.  
2. Competencia matemática: Supone poseer habilidad para utilizar y relacionar 
números, sus operaciones básicas y el razonamiento matemático para 
interpretar la información, ampliar conocimientos y resolver problemas tanto de 
la vida cotidiana como del mundo laboral.  
3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico: Es la 
habilidad para desenvolverse de forma autónoma en distintos ámbitos como la 
salud, el consumo o la ciencia, de modo que se sepa analizar, interpretar y 
obtener conclusiones personales en un contexto en el que los avances científicos 
y tecnológicos están en continuo desarrollo.  
4. Tratamiento de la información y competencia digital: Esta competencia se 
refiere a la capacidad del alumno para buscar, obtener, procesar y comunicar 
información y transformarla en conocimiento. Esto supone habilidad para 
acceder a la información y transmitirla en diferentes soportes, así como hacer 
uso de los recursos tecnológicos para resolver problemas reales de modo 
eficiente.  
5. Competencia social y ciudadana: Entre las habilidades de esta competencia se 
incluyen el conocerse y valorarse, saber comunicarse en diferentes contextos, 
expresar las ideas propias y escuchar las ajenas, comprendiendo los diferentes 
puntos de vista y valorando tanto los intereses individuales como los de un 
grupo, en definitiva habilidades para participar activa y plenamente en la vida 
cívica.  
6. Competencia cultural y artística: Esta competencia se refiere a la capacidad de 
conocer, comprender, apreciar y valorar críticamente las distintas 
manifestaciones culturales o artísticas, así como saber emplear algunos recursos 
de la expresión artística para realizar creaciones propias.  
7. Competencia para aprender a aprender: Se refiere al aprendizaje a lo largo de 
la vida, es decir a la habilidad de continuar aprendiendo de manera eficaz y 
autónoma una vez finalizada la etapa escolar. Esto implica, además de tener 
conciencia y control de las propias capacidades y conocimientos y estar 
debidamente motivado, el saber utilizar adecuadamente estrategias y técnicas 
de estudio.  
8. Autonomía e iniciativa personal: Responsabilidad, perseverancia, autoestima, 
creatividad, autocrítica o control personal son algunas de las habilidades 
relacionadas con esta competencia, unas habilidades que permiten al estudiante 
tener una visión estratégica de los retos y oportunidades a los que se tiene que 
enfrentar a lo largo de su vida y le facilitan la toma de decisiones. 
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5.5.3.1. Saber, saber hacer, saber ser y saber aprender: indicadores y 
destrezas 
 
En el marco de las competencias señaladas en el apartado anterior, se han establecido 
la definición de cada uno de sus dominios, con sus correspondientes descripciones de 
conocimientos, destrezas y actitudes. Se selecciona la aportación dada a este respecto 
por el Grupo Atlántida (2009), indicándose la especificación de todas las competencias 
y no en exclusiva a la referida a la comunicación lingüística. Esta decisión se asienta en 
el planteamiento epistemológico de la investigadora a este respecto el cual considera el 
carácter trasversal del lenguaje como herramienta para el acceso a todos los 
conocimientos curriculares. Es decir, siguiendo a D´Angelo y otros (2009), se interpreta 
una visión amplia y compleja de la comunicación lingüística en tanto en cuanto facilita 
el acceso al conocimiento de distintas áreas. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
La adquisición de competencias lingüísticas es fundamental para el éxito en el 
aprendizaje de otras áreas disciplinares (…). Concretamente estamos hablando no solo 
del proceso de alfabetización en su sentido puramente instrumental (…) sino de ser 
capaz de leer o escribir para aprender o ser capaz de aprender diferentes códigos 
lingüísticos y transferir aprendizajes a través de ellos (p.35). 
  
Este planteamiento lleva a analizar qué prácticas sociales de lectura y escritura se 
desarrollan en las distintas áreas curriculares que posibiliten el desarrollo de la 
competencia lingüística. 
 
Siguiendo esta lógica, se identifican en cada una de las competencias señaladas tres 
ámbitos: saber hacer, saber ser y saber aprender. Se especifica a continuación cada uno 
de estos ámbitos: 
 
- Los conocimientos, de corte más declarativo se entienden, por un lado, como 
aquellos derivados de la experiencia y, por otro, del aprendizaje. De este modo, 
los primeros serían empíricos y, los segundos, académicos. Bajo esta perspectiva, 
y teniendo en cuenta que para ser usuario en una lengua son tan importantes 
unos y otros, cualquier conocimiento nuevo está condicionado por la estructura 
de los anteriores y los modifica. 
 
- Las destrezas y habilidades – saber hacer. Dependen más de la capacidad de 
desarrollar procedimientos que de los conocimientos declarativos, pero se 
puede propiciar esta destreza mediante la adquisición de conocimientos 
interiorizados, y puede ir acompañada de formas de competencia existencial. 
Se pueden dividir en: 
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Destrezas y habilidades prácticas 
 Destrezas sociales: la capacidad de actuar de acuerdo con distintos tipos 
de convenciones sociales y de comportarse de forma esperada. 
 Destrezas de la vida: la capacidad de llevar a cabo con eficacia las 
acciones rutinarias que se requieren en la vida diaria. 
 Destrezas profesionales: la capacidad de realizar acciones especializadas 
(mentales y físicas) que se necesitan para realizar los requerimientos del 
empleo. 
 Destrezas de ocio: la capacidad de realizar con eficacia las acciones 
necesarias para las actividades de ocio (artes, trabajos manuales, 
deportes, aficiones, etc.). 
Destrezas y habilidades interculturales: 
 La capacidad de relacionar entre sí la cultura de origen y la cultura 
extranjera 
 La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad 
de estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas. 
 La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura 
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos 
interculturales y las situaciones conflictivas 
 La capacidad de superar relaciones estereotipadas.  
 
- La competencia existencial – saber ser. Se puede considerar como la suma de 
las características individuales, los rasgos y las actitudes de personalidad que 
tienen que ver, por ejemplo, con la autoimagen, la visión que se tiene del otro, y 
de la voluntad de establecer interacciones a nivel social. Pero a estas 
características habría que incluir factores devenidos de procesos de aculturación 
y, por lo tanto, modificables. Por tanto, estas competencias existenciales están 
relacionadas con la cultura y son, por tanto, áreas sensibles para las 
percepciones y las relaciones interculturales. 
Se puede dividir en: 
 Las actitudes 
 Las motivaciones 
 Los valores 
 Las creencias 
 Los estilos cognitivos 
 Los factores de personalidad 
 
- La capacidad de aprender – saber aprender. Concebida como la predisposición 
o habilidad para descubrir lo que es diferente movilizando, para ello, la 
competencia existencial, los conocimientos declarativos y las destrezas. Es decir, 
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se refiere a la capacidad de observar y participar en nuevas experiencias, 
modificando estos cuando sea necesario. La capacidad para aprender tiene 
varios componentes:  
 La reflexión sobre el sistema de la lengua y la comunicación 
 Las destrezas fonéticas generales. 
 Las destrezas de estudio. 
 Las destrezas de descubrimiento y análisis. 
 
 
Se señalan en las Tablas 5.7 – 5.14 la especificación aportada por el Grupo Atlántida 
(2009) a este respecto para cada una de las competencias. 
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1. COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN LINGÜÍSTICA 
Esta competencia se refiere al uso del lenguaje como instrumento para la comunicación oral y escrita, la representación – interpretación y comprensión de la 
realidad, la construcción y comunicación del conocimiento y la organización y autorregulación del pensamiento, las emociones y la conducta. 
 
La comunicación 
Oral - escrita 
La representación – interpretación y 
comprensión de la realidad 
 
La construcción y comunicación del 
conocimiento 
Organización y autorregulación del 




- Dialogar: escuchar y hablar. 
- Expresar e interpretar de forma 
oral y escrita, pensamientos, 
emociones, vivencias, 
opiniones, creaciones. 
- Leer y escribir. 




- Adaptar la comunicación al 
contexto. 
- Buscar, recopilar y procesar  y 
comunicar información.   
- Conocer las reglas del sistema de la 
lengua. 
- Conocer otras culturas y 
comunicarse en otros idiomas. 
- Desenvolverse en contextos 
diferentes al propio. 




- Comprender textos literarios. 
- Dar coherencia y cohesión al 
discurso, a las propias acciones y 
tareas. 
- Estructurar el conocimiento. 
- Formular y expresar los propios 
argumentos de una manera 
convincente y adecuada al contexto. 
- Realizar intercambios comunicativos 
en diferentes situaciones, con ideas 
propias. 
- Manejar diversas fuentes de 
información. 
 
- Adoptar decisiones. 
- Convivir. 
- Disfrutar escuchando, leyendo o 
expresándose de forma oral-escrita 
- Eliminar estereotipos y expresiones 
sexista. 
- Formarse un juicio crítico y ético 
- Interactuar de forma adecuada 
lingüísticamente. 
- Realizar críticas con espíritu 
constructivo. 
- Usar la comunicación para resolver 
conflictos. 
- Tener en cuenta opiniones distintas 
a la propia. 
 
 
Tabla 5.7. Competencia en Comunicación Lingüística (Grupo Atlántida, 2009) 
CAPÍTULO 5 






2. COMPETENCIA MATEMÁTICA 
Habilidad para utilizar y relacionar los números, sus operaciones básicas, los símbolos y las formas de expresión y razonamiento matemático, tanto para 
producir e interpretar distintos tipos de información, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver 
problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral. 
 
Ampliar el conocimiento sobre aspectos 
cuantitativos y espaciales de la realidad 
Producir e interpretar distintos tipos de información 
Resolver problemas relacionados con la vida 
cotidiana y con el mundo laboral 
 
- Conocer los elementos matemáticos 
básicos (distintos tipos de números, 
medidas, símbolos, elementos 
geométricos, etc.). 
- Comprender una argumentación 
matemática.  
- Seguir determinados procesos de 
pensamiento (como la inducción y la 
deducción, entre otros). 
- Integrar el conocimiento matemático con 
otros tipos de conocimiento. 
 
 
- Expresarse y comunicarse en el lenguaje matemático. 
- Expresar e interpretar con claridad y precisión 
informaciones, datos y argumentaciones. 
- Seguir cadenas argumentales identificando las ideas 
fundamentales. 
- Estimar y enjuiciar la lógica y validez de 
argumentaciones e informaciones. 
- Identificar la validez de los razonamientos. 
- Identificar situaciones cotidianas que requieren la 
aplicación de estrategias de resolución de problemas. 
- Seleccionar las técnicas adecuadas para calcular, 
representar e interpretar la realidad a partir de la 
información disponible.  
 
- Manejar los elementos matemáticos básicos 
(distintos tipos de números, medidas, símbolos, 
elementos geométricos, etc.) en situaciones 
reales o simuladas de la vida cotidiana. 
- Aplicar algoritmos de cálculo o elementos de la 
lógica.  
- Aplicar los conocimientos matemáticos a una 
amplia variedad de situaciones, provenientes de 
otros campos de conocimiento y de la vida 
cotidiana. 
- Poner en práctica procesos de razonamiento que 
llevan a la  obtención de información o a la 
solución de los problemas. 
- Aplicar aquellas destrezas y actitudes que 
permiten razonar matemáticamente. 
- Utilizar los elementos y razonamientos 
matemáticos para enfrentarse a aquellas 
situaciones cotidianas que los precisan. 
Tabla 5.8. Competencia Matemática  (Grupo Atlántida, 2009) 
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3. COMPETENCIA EN EL CONOCIMIENTO Y LA INTERACCIÓN CON EL MUNDO FÍSICO 
Es la habilidad para interactuar con el mundo físico, tanto en sus aspectos naturales como en los generados por la acción humana, de tal modo que se posibilita 
la comprensión de sucesos, la predicción de consecuencias y la actividad dirigida a la mejora y preservación de las condiciones de vida propia, de las demás 
personas y del resto de los seres vivos. 
 
En los aspectos naturales y los generados por la 
acción humana 
Posibilitando la comprensión de los sucesos y la 
predicción de sus consecuencias 
Dirigida a la mejora y preservación de las 
condiciones de vida propia, de las demás personas y 
resto de seres vivos 
 
- Analizar los fenómenos físicos. 
- Realizar observaciones directas con conciencia 
del marco teórico. 
- Localizar, obtener, analizar y representar 
información cualitativa y cuantitativa. 
- Aplicar el pensamiento científico técnico para 
interpretar, predecir y tomar decisiones con 
iniciativa y autonomía personal. 
- Comunicar conclusiones en distintos contextos 
(académico, personal y social). 
- Reconocer las fortalezas y límites de la actividad 
investigadora. 
- Planificar y manejar soluciones técnicas. 
 
- Conservar los recursos y aprender a identificar y 
valorar la diversidad natural. 
- Comprender e identificar preguntas o 
problemas y obtener conclusiones. 
- Percibir las demandas o necesidades de las 
personas, de las organizaciones y del medio 
ambiente. 
- Interpretar la información que se recibe para 
predecir y tomar decisiones. 
- Incorporar la aplicación de conceptos científicos 
y técnicos y de teorías científicas básicas. 
 
 
- Analizar los hábitos de consumo. 
- Argumentar consecuencias de un tipo de vida frente 
a otro en relación con: 
- El uso responsable de los recursos naturales. 
-  El cuidado del medio ambiente.  
- Los buenos hábitos de consumo.  
- La protección de la salud, tanto individual como 
colectiva. 
- Tomar decisiones sobre el mundo físico y sobre la 
influencia de la actividad humana, con especial 
atención al cuidado del medio ambiente y el 
consumo racional y responsable. 
- Interiorizar los elementos clave de la calidad de vida 
de las personas. 
 
Tabla 5.9. Competencia en el Conocimiento y la Interacción con el Mundo Físico  (Grupo Atlántida, 2009) 
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4. TRATAMIENTO DE LA INFORMACIÓN Y COMPETENCIA DIGITAL 
Esta competencia consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar información, y para transformarla en conocimiento. Implica: 
Ser una persona autónoma, eficaz, responsable, crítica y reflexiva al seleccionar, tratar y utilizar “la información y sus fuentes” “las distintas herramientas 
tecnológicas y los distintos soportes.” 
 
Obtener información, búsqueda, selección, registro y 
tratamiento 
Transformar la información en conocimiento Comunicar la información 
 
- Acceder a la información utilizando técnicas y estrategias 
específicas. 
- Buscar, seleccionar, registrar , tratar y analizar la 
información. 
- Dominar y aplicar en distintas situaciones y contextos 
lenguajes específicos básicos: textual, numérico, icónico, 
visual, gráfico y sonoro. 
- Dominar las pautas de decodificación y transferencia. 
- Aplicar en distintas situaciones y contextos los diferentes 
tipos de información, sus fuentes, sus posibilidades y su 
localización, así como los lenguajes y soportes más 
frecuentes. 
- Manejar estrategias para identificar y resolver los 
problemas habituales de software y hardware. 




- Organizar la información, relacionarla, analizarla, 
sintetizarla, hacer inferencias y deducciones de 
distinto nivel de complejidad. 
- Resolver problemas reales de modo eficiente. 
- Tomar decisiones. 
- Trabajar en entornos colaborativos. 
- Conseguir objetivos y fines de aprendizaje, trabajo 
y ocio. 
- Evaluar y seleccionar nuevas fuentes de 
información e innovaciones tecnológicas en 
función de su utilidad para acometer tareas. 
- Procesar y gestionar adecuadamente la 
información. 
- Comprender e integrar la información en los 
esquemas previos de conocimiento.  
 
- Comunicar la información y los 
conocimientos. 
- Usar las tecnologías de la información y 
la comunicación como elemento 
esencial para informarse, aprender y 
comunicarse. 
- Emplear diferentes recursos expresivos 
además de las TICs. 
- Utilizar las tecnologías de la información 
y la comunicación como instrumento de 
trabajo intelectual (función transmisora 
y generadora de información y 
conocimientos). 
- Generar producciones responsables y 
creativas. 
Tabla 5.10. Tratamiento de la Información y Competencia digital  (Grupo Atlántida, 2009) 
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5. COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA 
Esta competencia hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía democrática en una sociedad plural, 
así como comprometerse a contribuir a su mejora 
 
Comprender la realidad social Cooperar y convivir 
Ejercer la ciudadanía democrática y contribuir a la 
mejora 
 
- Comprender la pluralidad y el carácter 
evolutivo de las sociedades actuales y los 
rasgos y valores del sistema democrático. 
- Reflexionar de forma crítica y lógica sobre 
los hechos y problemas. 
- Ser conscientes de la existencia de 
diferentes perspectivas para analizar la 
realidad. 
- Conocer, valorar y usar sistemas de valores 
como la Declaración de los Derechos del 
Hombre en la construcción  de un sistema 
de valores propio. 
- Cooperar y convivir. 
 
 
- Tomar decisiones y responsabilizarse de las 
mismas. 
- Ser capaz de ponerse en el lugar del otro y 
comprender su punto de vista aunque sea 
diferente del propio. 
- Utilizar el juicio moral para elegir y tomar 
decisiones y elegir cómo comportarse ante 
situaciones. 
- Manejar habilidades sociales y saber 
resolver los conflictos de forma 
constructiva. 
- Valorar la diferencia y reconocer la igualdad 




- Comprender y practicar los valores de las sociedades 
democráticas: democracia, libertad, igualdad, 
solidaridad, corresponsabilidad, participación y 
ciudadanía.  
- Contribuir a la construcción de la paz y la 
democracia. 
- Disponer de una escala de valores construida de 
forma reflexiva, crítica y dialogada y usarla de forma 
coherente para afrontar una decisión o conflicto. 
- Practicar el diálogo y la negociación para llegar a 
acuerdos como forma de resolver los conflictos. 












6. COMPETENCIA CULTURAL Y ARTÍSTICA 
Habilidad para apreciar y disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales, el empleo de algunos recursos de la expresión artística para realizar 
creaciones propias y un interés por participar en la vida cultural y por contribuir  a la conservación del patrimonio cultural y artístico tanto de la propia 
comunidad como otras. 
 
Comprensión, conocimiento, apreciación, valoración  crítica Creación, composición, implicación 
 
- Considerarlas como parte del patrimonio de los pueblos. 
- Apreciar el hecho cultural y artístico. 
- Disponer de las habilidades y actitudes que permiten acceder a sus 
manifestaciones, de pensamiento, perceptivas, comunicativas y de 
sensibilidad y sentido estético. 
- Poner en juego habilidades de pensamiento convergente y divergente. 
- Tener un conocimiento básico de las principales técnicas y recursos de 
los diferentes lenguajes artísticos. 
- Comprender la evolución del pensamiento a través de las 
manifestaciones estéticas. 
- Apreciar a la creatividad implícita en la expresión de ideas a través de 
diferentes medios artísticos.  
- Valorar la libertad de expresión, el derecho a la diversidad cultural y la 
importancia del diálogo intercultural. 
 
 
- Utilizarlas como fuente de enriquecimiento y disfrute. 
- Poner en funcionamiento la iniciativa, la imaginación y la creatividad 
para expresarse mediante códigos artísticos. 
- Disponer de habilidades de cooperación y tener conciencia de la 
importancia de apoyar y apreciar las iniciativas y contribuciones ajenas. 
- Emplear algunos recursos para realizar creaciones propias y la 
realización de experiencias artísticas compartidas.  
- Deseo y voluntad de cultivar la propia capacidad estética.  
- Interés por participar  en la vida cultural. 
- Interés por contribuir a la conservación del patrimonio artístico y 
cultural. 
 




    SEGUNDA PARTE 






7. COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER 
Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz 
y autónoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades. 
Tener conciencia de las propias capacidades y 
conocimientos. 
Gestionar y controlar las propias capacidades y 
conocimientos 
Manejar de forma eficiente un conjunto de 
recursos y técnicas de trabajo intelectual 
 
- Ser consciente de las propias capacidades 
(intelectuales, emocionales y físicas). 
 
- Conocer las propias potencialidades y 
carencias. Sacar provecho de las primeras y 
motivarse a superar las segundas. 
 
- Tener conciencia de las capacidades de 
aprendizaje: atención, concentración, 
memoria, comprensión y expresión 
lingüística, motivación de logro, etc. 
 
- Plantearse preguntas. 
- Identificar y manejar la diversidad de respuestas 
posibles. 
- Saber transformar la información en 
conocimiento propio. 
- Aplicar los nuevos conocimientos y capacidades 
en situaciones parecidas y contextos diversos. 
- Aceptar los errores y aprender de los demás. 
- Plantearse metas alcanzables a corto, medio y 
largo plazo. 
- Ser perseverantes en el aprendizaje. 
- Administrar el esfuerzo, autoevaluarse y 
autorregularse. 
- Afrontar la toma de decisiones racional y 
críticamente. 
- Adquirir responsabilidades y compromisos 
personales. 
- Adquirir confianza en sí mismo y gusto por 
aprender. 
 
Obtener un rendimiento máximo de las 
capacidades de aprendizaje con la ayuda de 
estrategias y técnicas de estudio: 
- Observar y registrar hechos y relaciones. 
- Ser capaz de trabajar de forma cooperativa y 
mediante proyectos. 
- Resolver problemas. 
- Planificar y organizar actividades y tiempos. 
- Conocer y usar diferentes recursos y fuentes 
de información 
Tabla 5.13. Competencia para Aprender a Aprender  (Grupo Atlántida, 2009) 
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8. AUTONOMÍA E INICIATIVA PERSONAL 
Esta competencia se refiere a la adquisición de la conciencia y aplicación de un conjunto de valores y actitudes personales interrelacionadas.  Supone 
transformar las ideas en acciones, es decir, planificar y llevar a cabo proyectos. También obliga a disponer de habilidades sociales de relación y liderazgo de 
proyectos.  
 
Valores y actitudes personales Planificación y realización de proyectos 
Habilidades sociales de relación y 
de liderazgo de proyectos 
 
- Afrontar los problemas y aprender de los 
errores. 
- Calcular y asumir riesgos. 
- Conocerse a sí mismo.  
- Controlarse emocionalmente. 
- Demorar la necesidad de satisfacción 
inmediata. 
- Desarrollar planes personales. 
- Elegir con criterio propio. 
- Mantener la motivación. 
- Ser autocrítico y tener autoestima.  
- Ser creativo y emprendedor. 
- Ser perseverante y responsable. 
- Tener actitud positiva al cambio. 
 
- Adecuar sus proyectos a sus capacidades. 
- Analizar posibilidades y limitaciones. 
- Autoevaluarse. 
- Buscar las soluciones y elaborar nuevas ideas. 
- Evaluar acciones y proyectos. 
- Extraer conclusiones. 
- Identificar y cumplir objetivos. 
- Imaginar y desarrollar proyectos. 
- Planificar. 
- Reelaborar los planteamientos previos. 
- Tomar decisiones. 
- Valorar las posibilidades de mejora. 
 
 
- Afirmar y defender derechos. 
- Organizar de tiempos y tareas. 
- Ponerse en el lugar del otro. 
- Saber dialogar y negociar. 
- Ser asertivo. 
- Ser flexible en los planteamientos. 
- Tener confianza en sí mismo. 
- Tener espíritu de superación. 
- Trabajar cooperativamente. 
- Valorar las ideas de los demás. 
 






5.5.4. La competencia en comunicación lingüística 
 
Analizado el proceso de implementación de las competencias en Europa y su correlato en 
el Sistema Educativo español, se atiende en este apartado al análisis de las 
especificaciones de la competencia en comunicación lingüística por ser considera esta, en 
el contexto del estudio de tesis cuya memoria se presenta, un eje central (Véase capítulo 
1 referido al objeto de estudio y objetivos de investigación). 
 
Para realizar esta tarea, se toma como material principal de consulta el Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas (MER): aprendizaje, enseñanza, evaluación 
(2002). Se considera un documento adecuado para esta aproximación conceptual pues 
“define niveles de dominio de la lengua y fomenta, facilita y apoya los esfuerzos del 
profesorado y del alumnado definiendo objetivos útiles y realistas” (D´Angelo y otros, 
2009, p. 34). En él se ha desarrollado, por tanto, un considerable esfuerzo por la 
unificación de directrices para el aprendizaje y enseñanza de lenguas dentro del contexto 
europeo, considerando a los usuarios y aprendices de una lengua como “agentes sociales” 
que tienen que realizar las tareas en sus circunstancias específicas, entornos y campos de 
acción. Es decir, este documento se incorpora a la mirada epistemológica de la 
investigadora en tanto en cuanto considera la dimensión social del aprendizaje y, en el 
caso de los procesos de acceso a la cultura escita, la necesidad de usar el lenguaje en un 
contexto comunicativo real. Pero, al hilo de esta idea (lenguaje como comunicación social 
y construcción de aprendizajes), se analiza el término de competencia comunicativa 
acuñado por Hymes (1971, 1972 y 1974) desde una mirada de etnografía de la 
comunicación (corriente antropológica que empieza a desarrollarse a mediados de los 
años sesenta y a comienzos de los setenta (Gumperz y Hymes 1964, 1972). Propone que 
la competencia comunicativa se ha de entender como un conjunto de habilidades y 
conocimientos que permiten que los hablantes de una comunidad lingüística puedan 
entenderse. En otras palabras, se trata de la capacidad de interpretar y usar 
apropiadamente el significado social de las variedades lingüísticas, desde cualquier 
circunstancia, en relación con las funciones y variedades de la lengua y con las 
suposiciones culturales en la situación de comunicación. Se refiere, en otros términos, al 
uso como sistema de las reglas de interacción social. Es Fishman (1970) quien expresa que 
todo acto comunicativo entre dos o más personas en cualquier situación de intercambio 
está regido por reglas de interacción social, las que define como "quién habla a quién 
(interlocutores), qué lengua (variedad regional, variedad de edad, sexo o estrato social), 
dónde (escenario), cuándo (tiempo), acerca de qué (tópico), con qué intenciones 
(propósito) y consecuencias (resultados)" (Fishman 1970, p. 2).  
Esta definición reconoce elementos pragma-lingüísticos y psicológicos involucrados en la 
comunicación interpersonal. Una definición que va en esta misma línea, donde se atiende 
a la complejidad del acto comunicativo, es la aportada por Esteve y Zayas (2007), donde, 
para estos autores, ser competentes en comunicación lingüística significa poseer los 
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recursos necesarios para participar, mediante el lenguaje, en las diferentes esferas de la 
vida social. Se refiere, pues, a la utilización del lenguaje como instrumento de 
comunicación oral y escrita, de representación, interpretación y comprensión de la 
realidad, de construcción y comunicación del conocimiento y de organización y 
autorregulación del pensamiento, las emociones y la conducta. 
 
Bajo estas premisas, el MER distingue tres componentes en esta competencia que se 
analizan en los apartados que se desarrollan a continuación: 
 
- Las competencias lingüísticas 
- Las competencias sociolingüísticas 
- Las competencias pragmáticas 
 
 
5.5.4.1. Las competencias lingüísticas  
 
Definidas como el “conocimiento de los recursos formales y la capacidad para utilizarlos” 
(MER, 2002, p. 107) puede ser dividida en distintas categorías: 
 
- La competencia léxica 
- La competencia gramatical 
- La competencia semántica 
- La competencia fonológica 
- La competencia ortográfica 
- La competencia ortoépica 
 
 
a) La competencia léxica 
Esta competencia está referida al conocimiento del vocabulario y a la capacidad que 
poseen los individuos para emplearlo. 
 
Está compuesta por dos tipos de elementos: 
 
- Elementos léxicos: a) expresiones hechas, y b) palabras polisémicas. 
- Elementos gramaticales: se refiere a clases cerradas de palabras (artículos, 
proverbios, adverbios, etc.). 
 
Esta clasificación no ha estado exenta de constantes revisiones y discusiones. Jiménez 
Catalán (2002) aporta una clasificación, en torno a un doble eje, de los distintos estudios 
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que se centran en la definición, descripción y enumeración de las dimensiones de la 
competencia léxica: 
 
a) el enfoque lingüístico manifestado a través del análisis de la complejidad del 
significado y de la estructura de las palabras (Blum-Kulka 1981; Trampe 1983; 
Faerch, Haastrup y Phillipson 1984; Beheydt 1987; Sanjuan 1991). Estos trabajos 
se centran fundamentalmente en el análisis gramatical y semántico del elemento 
léxico como objeto de aprendizaje; 
b) el enfoque psicolingüístico reflejado en el análisis tanto de la dificultad de adquirir 
la competencia léxica (Laufer 1991) como de los distintos tipos de conocimiento y 
las destrezas activadas en el aprendizaje (Trampe 1983, Beheydt 1987, Robinson 
1989, Nation 1990, Sanjuan 1991, Lahuerta y Pujol 1996). 
 
b) La competencia gramatical 
 
El concepto de competencia gramatical fue propuesto por Noam Chomsky en la obra 
Estructuras sintácticas (1957), y constituye un concepto fundamental en la tradición de la 
llamada Gramática Generativa (véase capítulo 3). Desde esta perspectiva se propone 
como fin último hacer explícito el conocimiento implícito sobre la propia lengua que 
tienen los hablantes.  
Sin embargo, desde otras disciplinas lingüísticas que atienden a aspectos relacionados con 
la lengua desde una perspectiva de su uso contextualizado se ha puesto en entredicho 
que el mero conocimiento de la gramática de una lengua permita usarla siempre de 
manera adecuada. Así, si bien se sigue empleando este mismo término se describe de 
manera parcialmente diferente. En el MER se define competencia gramatical como “el 
conocimiento de los recursos gramaticales de una lengua y la capacidad de utilizarlos” 
(MER, 2002, p. 110). De este modo, esta competencia se refiere a la capacidad de 
comprender y expresar significados expresando y reconociendo frases y oraciones bien 
formadas de acuerdo con los principios que regulan el ensamblaje de los elementos la que 
conforman. A tenor de lo analizado en otros capítulos en esta memoria de tesis, se 
desprende que el paradigma de enseñanza de la lengua en nuestras aulas en las últimas 
décadas ha dado un papel prioritario al desarrollo de estos aspectos gramaticales (en 
algunas oportunidades casi en exclusivo). Obviamente el conocimiento de una lengua 
implica inexcusablemente el dominio de esta competencia pero dentro de una red 
interrelacionada de aspectos comunicativos que le dan sentido y no como elemento 
previo o pre-requisito para el acceso al lenguaje. Asumiendo esta idea, ¿qué 
consecuencias implica para el acceso a la cultura escrita de los niños?, ¿el dominio, 
después de muchos años, de aspectos gramaticales asilados de su contexto comunicativo 
asegura el éxito en los aprendizajes lectores y escritores?, ¿qué identidad como lector y 
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escritor organizan los niños en ese largo proceso de aprendizaje gramatical (más aun 
teniendo en cuenta que el dominio de una lengua implica muchos años de estudio y 
análisis)? 
 
c) La competencia semántica 
 
Un hablante es competente semánticamente si sabe distinguir correctamente los 
significados de una palabra analizando y abstrayendo, por ejemplo, un término 
desconocido a partir del contexto en el que se incorpora. También se tiene en cuenta 
dentro de este dominio semántico la capacidad para detectar una posible ambigüedad en 
el nivel oracional y de discurso. Acosta y Moreno (2005), lo expresan en los siguientes 
términos: 
 
La competencia semántica se relaciona más con la significación, es decir, con la 
capacidad para distinguir y utilizar correctamente los diferentes significados que pueden 
tomar las palabras, oraciones o textos más amplios en función de los distintos contextos, 
con las habilidades para reconocer las posibles anomalías o ambigüedades en el nivel 
oracional y del discurso, así como para comprender y utilizar el lenguaje con sentido 
figurativo. (p. 108) 
 
Atendiendo a esta definición se entiende que el mero reconocimiento del significado de 
una palabra dentro de un texto (cuestión de inicio en el proceso) lleva a pensar en 
demandas más complejas como la identificación de campos semánticos (agrupamiento 
de palabras según las relaciones que se establecen entre sus significados), la identificación 
de las características del lenguaje técnico (como por ejemplo el derivado de campos de 
saber científicos), pero también al seguimiento de un eje o hilo temático (progresión 
temática) en la producción lingüística o el establecimiento de relaciones entre los 
significados de un texto y los significados de otros (lectura intertextual). En las aulas de 
los primeros ciclos de Educación Primaria ¿se ofrecen posibilidades a los niños para 
reflexionar respecto a estas cuestiones más complejas, o las propuestas de enseñanza se 
centran en la superficialidad de esta competencia, es decir, en el acceso al significado de 
una palabra? Respecto a la producción lingüística en el caso de aquellas aulas en las que 
se considere que los niños pueden ser productores de sus propios textos aun no 
dominando la convencionalidad de los aspectos textuales, ¿se proponen situaciones 
didácticas de mejora textual relacionadas con el análisis del hilo temático?  
El MER (2002, p. 113) ante esta reflexión diferencia entre semántica gramatical, que trata 
del significado de los elementos, las categorías, las estructuras y los procesos 
gramaticales; y semántica pragmática que se ocupa de relaciones lógicas, como por 
ejemplo, la vinculación, la presuposición, la implicación, etc. Esta mirada da respuestas a 
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las dudas anteriores pues hay una tendencia en las aulas de Educación Primaria actuales 
de desarrollar propuestas centradas en la semántica gramatical. 
 
d) La competencia fonológica 
 
Esta competencia está referida al conocimiento y destreza en la percepción y la 
producción de diferentes elementos presentes en la lengua: 
- Unidades de sonido de la lengua (fonemas) y su realización en contextos 
concretos. 
- Los rasgos fonéticos que distinguen fonemas. 
- La composición fonética de las palabras. 
- Fonética de las oraciones (prosodia): acento y ritmo de las oraciones, y 
entonación. 
- Reducción fonética: reducción vocal, formas fuertes y débiles, asimilación y 
elisión. 
Como en el caso de la competencia anterior, cabe preguntarse cómo se accede al 
desarrollo de esta característica en las aulas de Educación Primaria actuales. Si bien se 
considera este conocimiento necesario para el acceso a la cultura escrita (como todos), es 
necesario analizar si se proponen situaciones de uso contextualizado en las que se 
interrelacionen y enriquezcan todos, o bien se parcela en ejercicios aislados de su uso real. 
 
e) La competencia ortográfica 
 
El conocimiento y destreza en la percepción y la producción de los símbolos que 
conforman los textos escritos en una lengua, componen la competencia ortográfica. 
Los elementos que se tiene en cuenta en esta competencia son: 
- Las formas de las letras en sus distintas modalidades: normal, cursiva, mayúscula 
y minúsculas. 
- La ortografía correcta de las palabras. 
- Los signos de puntuación atendiendo a sus normas de uso. 
- Las convenciones tipográficas y las variedades de tipos de letra, etc. 
- Los signos no alfabetizados de uso común. 
 
Si en el caso de la competencia gramatical se analizaba la alta presencia en las aulas 
actuales de ejercicios que entrenaban para su dominio, la competencia ortográfica se 
sube también al pódium  de las actividades más habituales. Tal y como se analiza en 
capítulos anteriores de este marco teórico (véase especialmente el número 4 en el que 
se analiza los procesos de aprendizaje del lenguaje escrito) y en apartados del actual 
(fundamentalmente el 5.3 relacionado con las perspectivas metodológicas en la 
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alfabetización inicial). A tenor de esta información se desprende la gran presencia en 
las aulas de los primeros niveles de los aspectos ortográficos de manera aislada y 
descontextualizada de la situación comunicativa en la que se produce en los procesos 
de aprendizaje lector y escritor. Evidentemente se entiende que esta mirada tiene 
consecuencias para el aprendizaje pues, ¿los niños pueden ser usuarios de la lengua 
escrita desde la tranquilidad de sus propios conocimientos, siendo algunos de ellos 
aproximativos?, ¿asegura el dominio ortográfico en exclusivo la constitución de 
alumnos lectores y escritores competentes?, ¿si los primeros años de aprendizaje se 
centran en esta competencia ortográfica, cuándo pueden usar el lenguaje en distintas 
situaciones comunicativas?, ¿en esta espera, habrá niños que abandonen su deseo de 
ser letrado (con las terribles implicaciones que conllevaría este abandono)? 
 
f) La competencia ortoépica 
 
Relacionada con la capacidad de emplear en el habla aquellas palabras que han sido 
aprendidas a nivel escrito o que se leen en alto. Es decir, aborda la necesidad de saber 
articular una pronunciación correcta partiendo de una forma escrita. 
Para poder abarcar esta competencia, es necesario tener en cuenta los siguientes 
elementos: 
- El conocimiento de las convenciones ortográficas 
- La capacidad de consultar un diccionario y el conocimiento de las convenciones 
utilizadas en los diccionarios para la representación de la pronunciación. 
- El conocimiento de la repercusión que las formas escritas, sobre todo, los signos 
de puntuación, tienen en la expresión y en la entonación. 
- La capacidad de resolver la ambigüedad en función del texto. 
 
 
5.5.4.2. Las competencias sociolingüísticas  
 
Esta competencia hace referencia a la capacidad de una persona para producir y entender 
adecuadamente expresiones lingüísticas en diferentes contextos de uso, en los que se dan 
factores variables tales como la situación de los participantes y la relación que hay entre 
ellos, sus intenciones comunicativas, el evento comunicativo en el que están participando 
y las normas y convenciones de interacción que lo regulan (MER, 2002). 
Canale (1983) fue uno de los primeros autores en abordar su estudio y distinguió entre 
adecuación del significado y adecuación de la forma. La primera tiene que ver con el grado 
en que determinadas funciones comunicativas, determinadas ideas o actitudes se 
consideran como características de una situación dada; la segunda tiene que ver con la 
medida en que un significado dado se representa por medio de una forma lingüística que 
es característica de un determinado contexto sociolingüístico. A partir de este autor se ha 
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producido un abordaje del término por parte de otras líneas de trabajo, destacando en 
este campo proyectos educativos de enseñanza de segundas lenguas en contexto 
europeo. En general, salvo algunos detalles en tanto en cuanto unas veces la asocian a la 
competencia sociocultural, otras veces a la competencia discursiva y otras le confieren 
una identidad propia. Por ejemplo, Van Dijk (1980) propone que los esquemas mentales, 
las actitudes y los valores son el resultado de la interacción de las mentes de una 
comunidad, es decir un hecho social, resultado de cuya interacción sería el desarrollo de 
esta competencia. 
 
Retomando la propuesta del MER (2002) se incluye el dominio de las siguientes áreas: 
 
• Los marcadores lingüísticos de relaciones sociales: uso y elección de saludos y 
formas de tratamiento; convenciones para los turnos de palabra; y uso y elección 
de interjecciones y frases interjectivas.  
• Las normas de cortesía, propias de cada cultura y fuente habitual de conflictos 
interétnicos. 
• Las expresiones de sabiduría popular: fórmulas fijas propias de cada cultura 
(refranes, modismos, expresiones de creencias, actitudes o valores, etc.), 
• Las diferencias de registro, entendido como las diferencias sistemáticas existentes 
entre las variedades de la lengua empleada en distintos contextos. Entre los 
niveles de formalidad, se encuentran: solemne, formal, neutral, informal, familiar 
o íntimo. 
• Los dialectos y los acentos: reconocimiento de los marcadores lingüísticos, (por 
ejemplo, de la clase social, la procedencia regional, el origen nacional, el grupo 
étnico o el grupo profesional), en sus manifestaciones del léxico, la gramática, la 
fonología, las características vocales, la paralingüística o el lenguaje corporal.  
 
Para el caso de la población objeto de estudio, esta última característica (junto con las 
anteriores) adquiere una importancia significativa al tratarse de niños inmersos en 
contextos sociales difíciles de una zona geográfica de particularidades socialmente 
reconocibles (un pequeño pueblo de la provincia de Jaén, en Andalucía). Cabe preguntarse 
si este alumnado dispone de espacios propios para, por lado, mantener su identidad a 
este respecto; y por otro, si es considerado capaz (en este caso por su profesorado) para 
desarrollar otros aspectos sociolingüísticos además de los propios, creando para ello 
situaciones didácticas que le potencien el desarrollo de estrategias lingüísticas con un 
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5.5.4.3. Las competencias pragmáticas  
 
La competencia pragmática es uno de los componentes que algunos autores han descrito 
como parte de la competencia comunicativa (Cassany, Luna y Sanz, 2007). Atañe a la 
capacidad de realizar un uso comunicativo de la lengua en el que se tengan presentes no 
solo las relaciones que se dan entre los signos lingüísticos y sus referentes, sino también 
las relaciones pragmáticas, es decir, aquellas que se dan entre el sistema de la lengua y 
los interlocutores y el contexto de comunicación. También, siguiendo al MER (2002), se 
engloban en esta competencia el dominio del discurso, la cohesión y la coherencia, la 
identificación de tipos y formas de texto, la ironía y la parodia (véanse más detalles de las 
corrientes pragmáticas en el Capítulo 3). 
 
 
5.5.4.4. Siete destrezas en la competencia en comunicación lingüística 
 
En el campo de las destrezas de corte lingüístico, el MER (2002) realiza una aportación 
interesante al proponer su división en productivas, receptivas e interactivas dando lugar 
a siete destrezas que organizadas tal y como aparece en la Figura 5.4.: 
 
 
Figura 5.4. Actividades y estrategias en comunicación lingüística (MER, 2002).  
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De este modo, las siete destrezas básicas serían: 
1. Productiva hablar 
2. Productiva escribir 
3. Receptiva escuchar 
4. Receptiva leer 
5. Receptiva audiovisual 
6. Interactiva conversar 
7. Interactiva escribir 
 
A partir de estas destrezas, D´Angelo y otros (2009) proponen las condiciones de éxito que 
posibilitarían el desarrollo de cada una de ellas y que se muestran en las Tablas 5.15 – 
5.21: 
 
1. Productiva hablar- SUBCOMPETENCIAS  
1. Expresarse libremente – con la corrección propia de su propio nivel – explicando 
elementos de su vida cotidiana, expresando sentimientos, estados de ánimo, gustos, planes, 
rutinas... 
2. Ser capaz de organizar y estructurar exposiciones breves para toda la clase sobre algún 
tema alejado de su experiencia cotidiana. 
3. Saber utilizar diferentes géneros discursivos (familiares y académicos). 
4. Realizar descripciones oralmente. 
5. Formular y contestar preguntas. 
6. Expresar opiniones. 
7. Utilizar el lenguaje para cooperar con los y las compañeras y coordinar trabajo en equipo. 
8. Reflexionar sobre hechos comunicativos que ocurren en el aula. 
9. Memorizar y/o decir en voz alta palabras, oraciones, canciones, rimas, poemas, etc., 
ensayados previamente. 
10. Exponer oralmente un relato leído (de película, cuento, novela, texto científico, etc.). 
11. Exponer temas de estudio consultando notas tomadas durante el desarrollo de una 
exposición oral. 
Tabla 5.15. Destreza Productiva – hablar (D´Angelo y otros, 2009) 
 
2. Productiva escribir - SUBCOMPETENCIAS  
1. Escribir (o copiar) palabras, oraciones y/o textos auténticos, recurriendo a las propias 
ideas de cómo se escribe (proceso de apropiación del sistema de escritura convencional). 
2. Escribir palabras y frases partiendo de un apoyo visual y/o auditivo  
3. Escribir con distintos tipos de grafía. 
4. Escribir palabras conocidas con la ortografía correcta. 
5. Construir textos a partir de modelos dados, preguntas orientativas, esquemas, etc. 
Reflexionar sobre ellos. 
6. Construir textos libremente, relatando y/o describiendo experiencias, opiniones y/o 
sentimientos. 
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7. Escribir en diferentes géneros (expositivo, literario, científico, noticia, carta, comentario 
crítico, notas de opinión, etc.) 
8. Escribir con coherencia y cohesión. Utilizar conectores entre oraciones y párrafos, en la 
escritura de los textos. Revisar y mejorar textos escritos en función de esa coherencia y 
cohesión. 
9. Identificar, en las propias producciones escritas, contenidos de gramática y ortografía 
aprendidos, justificando en cada caso su uso. 
10. Reconocer y utilizar los signos de puntuación y otras convenciones del lenguaje escrito 
11. Resumir textos de estudio, tomando nota de una exposición oral o texto e informando 
por escrito acerca de lo estudiado. Agrupar, integrar, clasificar, jerarquizar y ordenar las 
notas tomadas.  
12. Preparar y desarrollar exposiciones, entrevistas, debates, etc. con el objeto de 
profundizar en el estudio de diversos contenidos curriculares. 
Tabla 5.16. Destreza Productiva – escribir  (D´Angelo y otros, 2009) 
 
3. Receptiva escuchar - SUBCOMPETENCIAS 
1. Escuchar y seguir la línea argumental de la narración de un texto literario (cuentos, 
poesías, fábulas), explicación de un tema, relato de un acontecimiento, etc., con las ayudas 
necesarias. 
2. Captar el sentido global de exposiciones orales (diálogos, relatos) emitidas por medios 
audiovisuales (radio, CD, DVD…) y pronunciadas con claridad y lentitud. 
3. Extraer información específica de exposiciones orales emitidas por medios audiovisuales.  
4. Escribir lo esencial de lo que se escucha (tomar apuntes), al mismo tiempo que presta 
atención a cómo continúa la exposición oral.  
5. Organizar lo que escucha en esquemas o diagramas y otros signos que complementen el 
texto.  
6. Entender instrucciones y secuencias de instrucciones dadas por el profesorado. 
7. Escuchar con atención la lectura explicativa que hacen los demás (compañeros y 
compañeras de aula), así como sus comentarios y opiniones. 
8. Escuchar y realizar tareas del tipo: relacionar, secuenciar, contrastar con la información 
visual, etc. 
9. Escuchar y entender una canción previamente trabajada en clase 
(Utilizar la lengua cooficial, si la hubiere, como vehículo de cohesión entre la escuela y el 
entorno social). 
Tabla 5.17. Destreza Receptiva - escuchar  (D´Angelo y otros, 2009) 
 
4. Receptiva leer - SUBCOMPETENCIAS 
1. Leer y entender palabras, frases y/o textos cortos con o sin ayuda visual. 
2. Captar el sentido global de un texto corto, utilizando diferentes estrategias (adivinando el 
significado de palabras desconocidas, centrándose en las frases fundamentales para realizar 
la tarea, etc.) 
3. Leer de forma autónoma y extraer información específica de un texto (noticias, 
instrucciones, explicaciones, etc.). 
CAPÍTULO 5 
La medicación docente y el uso de la lectura y la escritura: su incidencia en la promoción 






4. Captar la estructura interna del texto y su organización a través de diferentes tareas que 
focalicen la atención del alumnado (organigrama, mapa conceptual, funciones de cada 
párrafo, etc.). 
5. Leer historietas o cómics por placer. 
6. Leer libros por placer (que tengan un nivel lingüístico ligeramente superior al de cada 
alumno/a) 
7. Leer textos en voz alta (con audiencia) utilizando la entonación adecuada en el marco de 
un contexto comunicativo específico. 
8. Encontrar significados en los textos a través de procesos compartidos.  
9. Leer en diccionarios, enciclopedias, atlas, periódicos, revistas, etc. para identificar la 
información que resulte necesaria en determinadas contextos comunicativos.  
Tabla 5.18. Destreza Receptiva - leer  (D´Angelo y otros, 2009) 
 
5.Receptiva – audiovisual - SUBCOMPETENCIAS  
1. Comprender la idea principal de videos  con lengua practicada con anterioridad y 
adaptada a su nivel. Extraer información específica de dichos vídeos. 
2. Identificar elementos y frases esenciales a través de la visualización repetida de un 
documento audiovisual. 
3. Familiarizarse con los diferentes formatos utilizados para la presentación de documentos 
audiovisuales (noticias, documentales, series, cuentos, películas, etc.). 
4. Distinguir el tema principal de las noticias de la TV con el apoyo visual que complementa 
el discurso. 
5. Leer, escribir y jugar con palabras a través de juegos de ordenador y procesador de textos. 
6. Leer y extraer información a partir de textos en internet. 
7. Guardar un texto en la memoria del ordenador y volver sobre él para hacer nuevas 
mejoras. 
8. Utilizar posibilidades comunicativas del entorno internet para la cooperación y el trabajo 
en equipo (wiki, blogs, messenger, fórums, diseño web, etc.) 
9. Descubrir cómo el texto y la imagen se entrelazan en determinados géneros discursivos 
(historietas, comic, publicidad, etc.) para generar significados. 
10. Intercambiar  ideas y datos que permitan aproximarse a la credibilidad de la 
información obtenida por diferentes medios y en diversas fuentes (periodísticas, 
televisivas, Internet, etc.). 
11. Reflexionar sobre los recursos publicitarios y sobre los efectos que se pretende 
provocar en los destinatarios. 
12. Participar en exposiciones y otras actividades audiovisuales organizadas en la comunidad 
educativa. 
Tabla 5.19. Destreza Receptiva - audiovisual  (D´Angelo y otros, 2009) 
 
6. Interactiva conversar – SUBCOMPETENCIAS  
1. Comunicar e intercambiar información interactuando con el maestro o la maestra o sus 
compañeros y compañeras. 
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2. Entender y formular preguntas e instrucciones (dar o recibir una orden, pedir o dar algo, 
realizar una consulta…) y reaccionar lingüísticamente ante ellas. 
3. Interactuar en un juego utilizando el lenguaje como elemento de mediación. 
4. Cooperar con compañeros y compañeras (trabajo en parejas o equipo), utilizando el 
lenguaje como elemento de mediación. 
5. Conversar habitualmente en ámbitos familiares, escolares, de tiempo libre, etc. Atender 
lo que dicen los demás durante la conversación. Comunicar, intercambiar y comprobar 
información sobre actividades y gestiones habituales de la vida cotidiana y sobre actividades 
del pasado. 
 6. Identificar el tema de una conversación, saber expresar e intercambiar opiniones sobre 
cuestiones inmediatas, realizar sugerencias y responder a ellas, tanto en contextos formales 
como informales.  
7. Seguir el hilo de la conversación durante períodos cada vez más largos. 
8. Comentar literatura, textos científicos o textos periodísticos en ámbito escolar (entre 
iguales y con adultos familiares y docentes). 
9. Recomendar un texto que se ha leído, fundamentando la opinión con argumentos. 
10. Dialogar a través medios interactivos audiovisuales y virtuales con alumnos y alumnas 
de otros centros sobre temas que se adecuen a sus intereses. 
Tabla 5.20. Destreza Interactiva - conversar  (D´Angelo y otros, 2009) 
 
7.Interactiva escribir- SUBCOMPETENCIAS 
1. Transmitir a través de la escritura de textos concisos (cartas, notas, correos electrónicos, 
mensajes) información e ideas relacionadas con su entorno académico y personal. 
2. Escribir cartas siguiendo modelos dados.  
3. Escribir textos de diferentes géneros tomando en cuenta al destinatario o a los 
destinatarios (reales o imaginados) planificando el texto, elaborando la primera versión y las 
revisiones sucesivas hasta llegar a la versión final, con arreglo a intenciones comunicativas 
específicas. 
4. Escribir libremente textos auténticos, dando información sobre sí misma o experiencias 
vividas, para comunicar a los demás. 
5. Reescribir textos leídos y comentados (“escribir el texto con las propias palabras”). 
6. Revisar aspectos relacionados con la coherencia y la cohesión textual de lo que se ha 
escrito.  
7. Recabar, retener, jerarquizar, organizar y comunicar informaciones en contexto de 
estudio, con la ayuda de una persona adulta (“escribir para aprender”). 
8. Producir textos críticos en relación con una obra literaria determinada (recomendar por 
escrito un texto leído). 
Tabla 5.21. Destreza Interactiva - escribir  (D´Angelo y otros, 2009 
 
La división en estas siete destrezas y el detallado desarrollo propuesto en los cuadros 
anteriores dan pistas para entender la complejidad de la apropiación del lenguaje escrito 
por parte de los niños en las aulas de los primeros cursos de Educación Primaria. Cabría 
preguntarse si las dinámicas lectoras y escritoras propuestas por los docentes (en 
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cualquier área curricular, también claro, en la correspondiente a Lengua) posibilitan que 
el alumnado pueda desarrollarlas todas. En una mirada general de las mismas se propone, 
por ejemplo, ser capaz de organizar y estructurar exposiciones breves para toda la clase 
(productiva hablar); tomar nota de la exposición oral  a partir de la tipología textual 
adecuada (productiva escribir); captar el sentido global de la exposiciones orales 
escuchando con atención (receptiva escuchar); encontrar significado a los textos a partir 
de procesos compartidos (receptiva leer); familiarizarse con los diferentes formatos 
utilizados en la presentación de documentos orales (receptiva audiovisual); entender y 
formular preguntas e instrucciones y reaccionar lingüísticamente ante ellas (interactiva 
conversar); y revisar aspectos relacionados con la coherencia y la cohesión textual de lo 
que se ha escrito (interactiva escribir). 
Sin duda, propuestas ricas y variadas que posibilitan el uso real y contextualizado del 
lenguaje. Más aún si estas dinámicas se propician a partir de las primeras edades y desde 
los conocimientos de los niños (aun siendo estos aproximativos de la convencionalidad).  
 
 
5.5.5. Estrategias metodológicas y evaluativas para el desarrollo 
competencial del alumnado de Educación Primaria 
 
La incorporación de la noción de competencia en los desarrollos curriculares de las últimas 
décadas ha provocado, obviamente, una revisión metodológica de las estrategias 
didácticas activadas en las aulas a fin de disponer de variedad de experiencias educativas 
al alumnado (tal y como se ha ido comentando a lo largo de los apartados anteriores) 
considerando el desarrollo competencial como aquel que posibilita que los niños puedan, 
a lo largo de su vida, solventar las situaciones problemáticas a las que se enfrenten. 
Por ello, el profesorado tiene que incorporar en su práctica docente (y, por ende, en sus 
propias competencias profesionales) nuevas estrategias ante este cambio de paradigma. 
Marchesi y Martínez Arias (2006) señalan algunos aspectos a ser tenidos en cuenta: 
 
Difícilmente el profesor va a promover el aprendizaje de todos sus alumnos de forma 
adecuada si no ha adquirido de alguna manera las siguientes competencias: favorecer el 
deseo de aprender de los alumnos; adecuar la enseñanza a la diversidad de sus alumnos; 
preocuparse por el desarrollo emocional y social de los alumnos; fomentar su autonomía 
moral; ser capaz de plantear una educación multicultural; desarrollar un sistema de 
evaluación acorde con los objetivos educativos; estar preparado para cooperar con las 
familias; ser capaz de trabajar en colaboración con los compañeros; cuidar de su propio 
equilibrio personal; asumir la responsabilidad moral de la profesión docente (p. 66) 
 
A tenor de esta reflexión, se presupone la necesidad de cambio en los planteamientos 
metodológicos actuales para dar respuestas a las nuevas demandas. Para ello se retoma 
    SEGUNDA PARTE 






la propuesta desarrollada por Estaire & Zanón (1994) y su definición de enfoque por tareas 
(task based approach). Esta mirada se aleja de propuestas repetitivas de memorización 
de contenidos descontextualizados para abordar la planificación de contextos sociales de 
aprendizaje en el que se solventen situaciones problemáticas que promuevan el 
desarrollo de un tipo de pensamiento reflexivo.  
Luengo y Moya (2009) ofrecen una definición interesante de tarea en la que recogen la 
idea de la necesidad de ajuste a la realidad, de la resolución de situaciones por parte del 
alumno, del desarrollo de distintas estrategias, etc. Lo expresan en los siguientes 
términos: 
 
El concepto de tarea (…) hace referencia al modo peculiar en que se ordenan las 
actividades educativas para lograr que el alumnado obtenga de ellas experiencias útiles. 
Las tareas configuran situaciones-problemas que cada alumno, o grupos de alumnos, 
debe tratar de resolver haciendo un uso adecuado de los contenidos escolares. El éxito 
de la resolución de la tarea depende de la movilización que los estudiantes hagan de 
todos  sus recursos disponibles (Luengo y Moya, 2009, p. 15). 
 
Siguiendo a Gimeno (1988), son las tareas las que fijan las condiciones en la selección, 
adquisición, tratamiento, utilización y valoración de los contenidos diversos del 
currículum. Así, entendida como situación-problema, una tarea cuando está definida 
correctamente se caracteriza por: 
- La claridad de los objetivos que la orientan 
- La posibilidad de un control progresivo en la resolución de la tarea, que permite 
a quien la realiza una autoevaluación continua. 
- La articulación de distintos subprocedimientos u operaciones elementales 
 
A tenor de estas ideas, el desarrollo curricular competencial basado en tareas sociales 
requiere diferenciar estas de actividades y ejercicios. Así, la tarea social sería el producto 
relevante insertado en una práctica de corte social y dirigido a la consecución de 
competencias. Las actividades se refieren al comportamiento y acción del alumnado 
mientras que el ejercicio correspondería con una respuesta prefijada, repetida 
frecuentemente y cuya finalidad se centraría en comprobar la adquisición de un contenido 
específico. Así pues, una tarea estaría compuesta de distintas actividades encaminadas a 
resolver la situación propuesta y éstas, a su vez, por ejercicios que, como su nombre 
indica, sirven para ejercitar un contenido puntual. Widdowson (1996) afirma a este 
respecto que una tarea se relaciona con una “significado pragmático”, es decir, el uso de 
la lengua en contexto, y la diferencia de los ejercicios al entender que estos se relacionan 
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En el caso específico del abordaje de la lengua, se requiere de la colaboración de todas las 
áreas en el desarrollo de la comunicación lingüística desde una perspectiva de 
transversalidad del lenguaje que potencie la construcción de significados (Smith, 1983 y 
Goodman, 1982). Pero especialmente se requiere un enfoque funcional de la enseñanza 
de la lengua, aspectos ampliamente abordador en el apartado 5.3 Perspectivas 
metodológicas de este capítulo. 
 
En relación con las estrategias de evaluación, dado que estas han de ajustarse a la 
metodología desarrollada, presentan la misma tendencia de cambio. Así se centran en 
escalas de valoración respecto del grado de consecución de la tarea. Moya (2009) expresa 
a este respecto que “para obtener información relevante de los trabajos realizados por 
los alumnos es necesario identificar claramente las tareas implicadas en la realización de 
esos trabajos, y asociar el éxito en esas tareas a los criterios de evaluación definidos 
dentro de cada área curricular” (p. 16). Siguiendo a este mismo autor, la evaluación a 
partir de la resolución de tareas requiere la construcción de rúbricas que, a modo de tabla, 
registren el nivel de dominio alcanzado en cada una de las competencias. Un ejemplo de 
organización de datos en dicha tabla podría ser que “los componentes que van a ser 
valorados (columna vertical de la izquierda), los grados o niveles de dominio (fila 
horizontal superior) y finalmente, cada uno de los criterios que van a permitir la 
evaluación (las celdas de la tabla)” (Moya, 2009, p. 20). 
 
Cabe señalar además que en este enfoque de trabajo por tareas para el desarrollo 
competencial del alumnado toma cuerpo el tradicional cuaderno del alumno o “portfolio” 
(según la denominación europea adoptada también en España). Este permite analizar los 
avances del alumnado, a través de las formas de registro más adecuadas, todos los 
productos que el alumno ha obtenido a lo largo de su aprendizaje. 
 
 
5.6. La contribución de los aprendizajes lectores y escritores a la promoción 
escolar: la perspectiva desde la resiliencia 
 
5.6.1. Acercamiento al término resiliencia 
 
El término resiliencia, tomado de la Física en tanto identifica la elasticidad de los cuerpos, 
toma un papel central en el contexto del objeto de estudio de la presente tesis. En 
palabras de Edith Henderson Grotberg (1997), investigadora del Civitan International 
Center20 (University of Alabama) se entiende la resiliencia “como la capacidad del ser 
humano para hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas y ser transformado 
                                                          
20 Centro dependiente de la Universidad de Alabama, Birmingham (Estados Unidos). 
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positivamente por ellas" (p. 15). Desde una mirada educativa, se identificaría, entonces, 
como las posibilidades que el alumnado proveniente de ambientes socializadores en 
situaciones de riesgo tiene para lograr su acreditación académica y generar un proyecto 
vital construyendo para ello una identidad propia. Tedesco (2003) une esta mirada a las 
posibilidades que brinda en este contexto el dominio de la lectura y la escritura 
destacando que para el alumno resiliente es vital ser capaz de explicar lo que sucede en 
su realidad cercana y darle significado, proceso que se realiza a partir de su acceso a la 
cultura escrita. 
 
En una revisión de la literatura especializada respecto al concepto de resiliencia se 
percibe, a grandes rasgos, una mirada en un doble sentido. Por una parte se entiende 
como la resistencia que las personas pueden desarrollar frente a situaciones traumáticas 
y, por otro, se identifica en términos de proceso y no como un mero estado. El autor más 
significativo de esta segunda perspectiva es Boris Cyrulnik que identifica a la resiliencia 
con un tejido en construcción. Es decir, siguiendo con esta imagen metafórica, propone la 
necesidad de interrelacionar distintos hilos para conformar la naturaleza compleja de este 
término.  
 
Complementariamente a esta interpretación del término resiliencia desde una óptica de 
proceso se asienta la crítica que varios investigadores realizan sobre su interpretación en 
términos de enfermedad y déficit. Así, Wolin & Wolin (1993) tildan “la escasa atención 
prestada a las fuerzas que mantienen sana a la gente, (…) conformándose con detectar, 
categorizar y rotular enfermedades” (p. 3). Se asume esta mirada crítica entendiendo la 
importancia que tiene el aprendizaje en todo proceso de construcción. Por ello se retoma 
a Manciaux (2003) cuando afirma que el carácter dinámico procesual (propuesto por 
Cyrulnik) se opone a las interpretaciones que centran la atención en las carencias del 
individuo más que sus posibilidades. Así, la investigación de la resiliencia difiere de las 
investigaciones de riesgo que durante décadas han contribuido a crear el modelo de 
déficit (centrado en la patología).  
 
Se realiza una aproximación a las definiciones que diversos autores han realizado respecto 
al término resiliencia. Este acercamiento corrobora lo identificado hasta el momento en 
párrafos anteriores pues se percibe la combinación de una mirada centrada en el proceso 
de construcción y, paralelamente, la idea de capacidad y posibilidad para concretarlo:  
- Anzola (2003) define resiliencia en términos de la posibilidad en el desarrollo “de 
algunas personas que aun viviendo las condiciones más adversas desde la infancia, 
son capaces de sobreponerse a ellos en procura de su crecimiento intelectual, 
espiritual y adaptación social: hominización, socialización, y formación intelectual 
y profesional” (p. 190). 
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- Kotliarenco, Cáceres y Dueñas (1992) la definen como la “capacidad del ser 
humano que le permite alcanzar una adecuada calidad de vida a pesar de haber 
sido criado en condiciones adversas” (p. 15). 
- Rutter (1985) rescata la idea del “enfrentamiento efectivo que puede hacer el niño 
ante eventos de vida estresantes, severos y acumulativos” (p. 8). 
- Grotberg (2006) considera la resiliencia como “la capacidad del ser humano para 
hacer frente a las adversidades de la vida, aprender de ellas, superarlas e inclusive, 
ser transformados por estas. Nadie escapa de las adversidades” (p. 18). Este autor 
señala, igualmente, que adversidades varían en función de la percepción personal 
de cada individuo. Lo que para uno es un hecho absolutamente trágico, para otros, 
esa misma circunstancia toma un valor relativo. 
- Richardson & Hoopman (1991) la describen como “el proceso de lidiar con 
acontecimientos vitales disociadores, estresantes o amenazadores de un modo 
que proporciona al individuo destrezas protectoras y defensivas adicionales a las 
previas a la disociación resultante del acontecimiento” (p. 34). 
- Higgins (1994) la explica “como el proceso de autoencauzarse y crecer” (p. 1). 
- Wolin & Wolin (1993) la describen como “la capacidad de sobreponerse, de 
soportar las penas y de enmendarse a uno mismo” (p. 5). 
- Walsh (1998) interpreta el término resiliencia desde un paradigma sistémico 
enmarcado en un contexto ecológico relacional y evolutivo. Desde esa mirada 
afirma que “la resiliencia relacional puede seguir muchos caminos, variando a fin 
de amoldarse a las diversas formas, recursos y limitaciones de las familias [y los 
grupos] y a los desafíos psicosociales que se les plantean” (p. 11). 
 
 
5.6.1.1. La resiliencia como proceso 
 
Desde la perspectiva que interpreta la resiliencia como proceso (tal y como se explicita en 
el apartado anterior), Henderson & Milstein (2003) proponen un modelo explicativo que 
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Figura 5.5. Modelo de Resiliencia (Henderson y Milstein (2003) adaptando a Richardson, Neiger, Jenson y 
Kumpfer (1990) 
 
Atendiendo a este modelo de resiliencia, cuando un individuo ha de hacer frente a 
cualquier tipo de adversidad busca, en primera instancia, aquellos factores –ya sean 
propios o ambientales- que le permitan mitigar dicha adversidad. Si cuenta con suficientes 
elementos que le proporcionen protección, el individuo puede adaptarse sin problemas a 
la dificultad a la que hace frente sin, por ello, experimentar una ruptura significativa con 
su estilo de vida. De este modo, permanece en una zona de estabilidad u “homeostasis” 
o, en su defecto, avanzar hacia un nivel superior de resiliencia debido a su fortaleza 
emocional y los saludables mecanismos de defensa desarrollados en el proceso de superar 
la adversidad. 
En el caso de no disponer de la necesaria protección, el individuo atraviesa un proceso de 
ruptura psicológica y luego, con el tiempo, se reintegra de esa ruptura (que se realizará 
en función de los factores protectores personales y ambientales). Esta reintegración 
podría tomar las características de una disfunción (abuso de alcohol,   drogas, o intento 
de suicidio), o bien presentar rasgos de inadaptación (pérdida de autoestima o de la 
capacidad de enfrentarse sanamente a los problemas). La reintegración también puede 
dar por resultado el regreso del individuo a la zona de bienestar o el incremento de la 
resiliencia. 
 
Así pues este modelo ofrece diferentes caminos en la superación de las distintas 
situaciones adversas que una persona puede encontrar en su historia vital. Henderson & 
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Ofrece dos mensajes importantes: que la adversidad no conduce automáticamente a la 
disfunción, sino que puede tener diversos resultados para el individuo que la sufre, y que 
incluso una reacción inicial disfuncional a la adversidad puede mejorar con el tiempo (p. 
25). 
 
A tenor de este modelo se entiende, por tanto, que la construcción de la identidad de 
cada uno depende, no solo de cuestiones internas al propio individuo, sino que los 
factores ambientales que le rodean tienen una implicación fundamental en ese proceso. 
Extrapolando esta idea a la población objeto del presente estudio de tesis doctoral se 
entiende que los ambientes socializadores en situación de riesgo se consideran factores 
fundamentales en el desarrollo de los niños. ¿Qué papel juega, entonces, la escuela en 
este proceso entendiendo que esta forma parte también de esos contextos ambientales 
en los que los niños se desarrollan?, ¿qué posibilidades tiene la escuela a tenor de las 
sociedades postmodernas de la actualidad que exigen soluciones rápidas (del aquí y 
ahora) y que no otorgan espacios de reflexión y construcción de, por ejemplo, la 
resiliencia? Para ello se retoma la aportación de Anzola y Díaz (1997) definida como 
Contexto Funcional de Aprendizaje, en el que se concibe la resiliencia en los siguientes 
términos: 
 
Como una aptitud implicada en una serie de actitudes tales como el esfuerzo gradual y 
sostenido, la tolerancia a la ambigüedad, la supervisión en el tiempo y la capacidad para 
la toma de decisiones la cual requiere habituarse a una actitud indispensable para 
avanzar en el conocimiento sin menoscabo ni temor al error, considerado un estadio en 
la búsqueda de una nueva respuesta (Anzola, 2003, pp. 191 – 192). 
 
 
5.6.1.2. Factores de riesgo y factores protectores 
 
Las distintas investigaciones que sobre este tema se han desarrollado en las últimas 
décadas han centrado parte de sus esfuerzos en identificar los factores que intervienen 
en el proceso resiliente. Grotberg (2006) aporta un esquema que trata de aglutinar las 
características dadas por estas líneas de estudio, esquema ampliamente aceptado por la 
literatura dedicada a esta temática (Tabla. 5.23). 
 
YO TENGO (apoyo externo) 
 
1. Una o más personas dentro de mi grupo familiar en las que puedo confiar y que me 
aman sin condicionamientos. 
2. Una o más personas fuera de mi entorno familiar en las que puedo confiar 
plenamente. 
3. Límites en mi comportamiento. 
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4. Personas que me alientan a ser independiente 
5. Buenos modelos a imitar. 
6. Acceso a la salud, a la educación y a servicios de seguridad y sociales que necesito. 
7. Una familia y entorno social estables. 
 
YO SOY (fuerza interior) 
1. Una persona que agrada a la mayoría de la gente. 
2. Generalmente tranquilo y bien predispuesto. 
3. Alguien que logra aquello que se propone y que plantea para el futuro. 
4. Una personas que se respeta a sí misma y a los demás. 
5. Alguien que siente empatía por los demás y se preocupa por ellos. 
6. Responsable de mis propias acciones y acepto sus consecuencias. 
7. Seguro de mí mismo, optimista, confiado y tengo muchas esperanzas. 
 
YO PUEDO (capacidades interpersonales y de resolución de conflictos) 
1. Generar nuevas ideas o nuevos caminos para hacer las cosas. 
2. Realizar una tarea hasta finalizarla. 
3. Encontrar el humor en la vida y utilizarlo para reducir tensiones. 
4. Expresar mis pensamientos y sentimientos en mi comunicación con los demás. 
5. Resolver conflictos en diferentes ámbitos: académico, laboral, personal y social. 
6. Controlar mi comportamiento: mis sentimientos, mis impulsos, el demostrar lo que 
siento. 
7. Pedir ayuda cuando lo necesito. 
Tabla 5.23. Fuentes interactivas de la resiliencia (Grotberg, 2006, pp. 20-21) 
 
Este esquema permite relacionar las cuestiones de corte individual (fuerza interior a ser 
desarrollada a lo largo del tiempo); lo venido de fuera (apoyos externos); y la capacidad 
de resolver problemas con otros (factores interpersonales). 
Tomando como base el esquema propuesto por Grotberg (2006), numerosos autores han 
retomado sus ideas profundizando en los factores protectores que cualquier individuo 
puede disponer para construir su propia resiliencia, entendidos ya sea como los 
relacionados con el propio individuo o más propiamente ambientales (sin olvidar la 
estrecha dependencia entre unos y otros). Henderson & Milstein (2003) –enriqueciendo 
su propuesta a partir, también, de los estudios de Richardson et. alt. (1990), Bernard 
(1991), Werner & Smith (1992); y Hawkins, Catalano & Millner (1992)- ofrecen un modelo 
organizativo de ellos que se detalla en la Tabla 5.24. Esta clasificación no olvida la idea de 
la resiliencia como proceso y, por tanto, los factores que organiza no son inherentes –
aunque alguno pueda serlo- sino que pueden aprenderse. 
 
 
Factores protectores internos: características individuales que facilitan la resiliencia 
 
1. Presta servicios a otras y/o a una causa 
2. Emplea estrategias de convivencia, como adopción de buenas decisiones, asertividad, 
control de impulsos y resolución de problemas 
3. Sociabilidad; capacidad de ser amigo; capacidad de entablar relaciones positivas 
CAPÍTULO 5 
La medicación docente y el uso de la lectura y la escritura: su incidencia en la promoción 






4. Sentido del humor 
5. Control interno 
6. Autonomía; independencia 
7. Visión positiva del futuro personal 
8. Flexibilidad 
9. Capacidad para el aprendizaje y conexión con éste 
10. Automotivación 
11. “Es idóneo” en algo; competencia personal 
12. Sentimientos de autoestima y confianza en sí mismo 
 
Factores protectores ambientales: características de las familias, escuelas, comunidades y 
grupos de pares que fomentan la resiliencia 
 
1. Promueve vínculos estrechos 
2. Valora y alienta la educación 
3. Emplea un estilo de interacción cálido no crítico 
4. Fija y mantiene límites claros (normas, reglas y leyes) 
5. Fomenta relaciones de apoyo con muchas otras personas afines 
6. Alienta la actitud de compartir responsabilidades, prestar servicio a otros y brindar “la 
ayuda requerida” 
7. Brinda acceso a recursos para satisfacer necesidades básicas de vivienda, trabajo, 
salud, atención y recreación 
8. Expresa expectativas de éxito elevadas y realistas 
9. Promueve el establecimiento y el logro de metas 
10. Fomenta el desarrollo de valores prosociales (como el altruismo) y estrategias de 
convivencia (como la cooperación) 
11. Proporciona liderazgo, adopción de decisiones y otras oportunidades de participación 
significativa 
12. Aprecia los talentos específicos de cada individuo 
 
Tabla 5.24. Factores protectores internos y ambientales (Henderson & Milstein, 2003) 
 
 
5.6.2. Resiliencia, educación y lectura y escritura 
 
Atendiendo a lo abordado hasta el momento, la escuela se erige, después del familiar, 
como uno de los contextos fundamentales de socialización y desarrollo personal en los 
primeros años de la vida de cualquier niño. Las nuevas líneas investigativas que abordan 
la naturaleza de la resiliencia identifican y potencian los aspectos fuertes del individuo, 
permitiendo a los docentes analizar las conductas individuales desde la óptica de sus 
fortalezas y potenciales, convirtiéndose en “un salvavidas que conduce a la resiliencia” 
(Henderson & Milstein, 2003, p. 21). Es decir, como analizan González y Guirnat (2011), 
se propone una mirada centrada en las posibilidades de cada alumno de manera 
individual. Lo expresan en los siguientes términos: 
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La resiliencia aporta una mirada distinta sobre el alumno, al considerarlo no como el 
alumno ideal sino como el alumno concreto con quien trabajamos, inmerso en una 
determinada familia y entorno, con sus características particulares, que han contribuido 
a que sea como es (p. 27). 
 
Rirkin & Hoopman (1991) estudian los elementos que en la escuela deberían darse para 
poder construir resiliencia, entendida no solo como proceso para el alumnado sino que 
destacan el proceso que el corpus docente experimenta. Destacan, a su vez, factores 
protectores, tanto del propio individuo como del ambiente. En este sentido, cobra gran 
importancia la escuela como institución, o determinados enfoques educativos 
(metodología didáctica), programas de intervención o prevención y currículos adecuados 
para el desarrollo de dichos factores individuales de protección. Esta mirada apuesta por 
una solución que, basada en la resiliencia, pueda ayudar al alumnado marcado por 
situaciones de fracaso escolar o social o con serias dificultades en estos ámbitos. 
 
Bajo esta premisa, Henderson & Milstein (2003) diseñan una estrategia de seis pasos para 
promover la resiliencia en las escuelas (generando factores protectores ambientales y las 
condiciones que fomentan los factores protectores individuales) a través de la Rueda de 
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Se especifican a continuación los pasos a seguir en el proceso resiliente que Henderson & 
Milstein (2003) identifican en esta rueda a partir de las aportaciones previas de otros 
autores.  
  
Pasos 1 a 3: mitigar el riesgo. Hawkins, Catalano & Millner (1992), a partir de la revisión 
que realizan de los estudios que en la década de los 70 y 80 relacionan riesgo social y 
protección, mencionan tres estrategias para mitificar el efecto del riesgo en la vida de los 
niños. 
  
- Enriquecer los vínculos. Los niños con fuertes vínculos positivos incurren mucho 
menos en conductas de riesgo, frente a los que no los poseen. Así, se hace 
necesario vincular y fortalecer las conexiones entre los individuos y cualquier 
persona o actividad prosocial. 
- Fijar límites claros y firmes, elaborando, para ello “políticas y procedimientos 
escolares coherentes… explicitando las expectativas de conducta existentes” 
(Henderson & Milstein, 2003, p. 32). 
- Enseñando habilidades para la vida con el objetivo de “ayudar a los alumnos a 
sortear los peligros de la adolescencia, sobre todo el consumo de tabaco, alcohol 
y otras drogas” (Botvin & Botvin, 1992, p. 8). Específicamente identifican: 
cooperación; resolución de conflictos; estrategias de resistencia y asertividad; 
destrezas comunicacionales; habilidades para resolver problemas y adoptar 
decisiones, y un manejo sano del estrés. La presencia de estas estrategias en las 
aulas permiten crear un contexto para el desarrollo de interacciones dialógicas 
que posibiliten el aprendizaje del alumnado. 
 
Pasos 4 a 6: Construir resiliencia. Bernard (1991) aportó tres nuevos pasos enfocados a 
constituir condiciones ambientales propiciadoras de la resiliencia. 
 
- Brindar afecto y apoyo, proporcionando respaldo y aliento incondicionales. Este 
afecto no sólo puede provenir de integrantes de la familia biológica, sino que 
puede ser brindado por docentes, vecinos, amigos, trabajadores sociales, etc. Son 
varios los autores (Werner & Smith, 1992; Higgins, 1994; entre otros) que señalan 
esta estrategia como la más importante a la hora de desarrollar resiliencia. El 
ámbito escolar, concretamente el aula, ha de convertirse, pues, en un ambiente 
afectuoso que brinde apoyo a todos los que la habitan. Este afecto y apoyo puede 
provenir –además de diversas muestras de cariño y sostén afectivo- por un 
paradigma metodológico que entienda los procesos de aprendizaje del alumnado 
(por ejemplo, en el caso del lenguaje escrito, el conocimiento de los aprendizajes 
primitivos atendiendo a la psicogénesis del lenguaje –siguiendo a Ferreiro y 
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Teberosky, 1979) ofreciendo un elevado respecto a los ritmos propios de cada uno. 
Bajo ese paradigma, algunas estrategias didácticas se convierten en 
fundamentales: respetar al error cognitivo; brindar tiempos de espera respetuoso 
a los ritmos de aprendizaje de cada uno atendiendo a la diversidad presente en 
todas las aulas; planificar propuestas didácticas inclusivas; proponer procesos de 
mejora, etc. 
- Establecer y transmitir expectativas elevadas, sin olvidar ciertas dosis de realismo 
de cara a servir como elementos motivacionales eficaces. Desde esta idea, se 
plantea la necesidad de que algunas frases estén presentes en las aulas: “tú 
puedes”, “eres capaz”, “aquí estamos para aprender”, “puedes equivocarte”, etc. 
- Brindar oportunidades de participación significativa, otorgando a los alumnos 
(además de las familias y personal escolar) responsabilidad en el día de día de lo 
que ocurre en las aulas, a saber, resolver problemas, tomar decisiones, planificar, 
fijar metas y ayudar a otros. 
 
Según Hawkins, Catalano & Millner (1992), la combinación de estos seis pasos da como 
resultado que “el alumnado obtenga una concepción más positiva de sí mismos, un mayor 
apego a la escuela, un mayor compromiso con las reglas” (p. 42). Sin embargo, en este 
proceso surgen dificultades que el docente, a través de sus propuestas de trabajo y la 
creación de un clima de clase potenciador de las posibilidades de cada alumno, puede 
ayudar a resolverlas.  
En la Tabla 5.22. se retoma la relación existente entre los seis pasos planteados en el 
Modelo de Resiliencia de Henderson & Milstein (2003) con el perfil del alumnado que 
estos mismos autores identifican con necesidad de mejora en su resiliencia. Todo ello 






Perfil del alumnado que 
requiere mejorar su resiliencia 
Procesos resilientes desarrollados en 
las aulas (acciones a implementar por 




- No cuenta con adultos ni 
pares positivos 
- No participa en ninguna 
actividad especial antes, 
después ni durante el 
horario escolar 
- No entabla interacciones 
cooperativas con pares 
- Está privado de los 
beneficios del aprendizaje 
- Promover la participación de la 
familia en la actividad escolar. 
- Programar actividades variadas para 
el alumnado antes y después del 
horario escolar. 
- Priorizar planteamientos 
metodológicos que sean respetuosos 
con la diversidad de estilos y ritmos 
de aprendizaje presentes en el aula. 
Fijar límites 
claros y firmes 
- Está confundido en cuanto a 
expectativas y las reglas 
escolares 
- Establecer, de forma conjunta entre 
todo el alumnado del aula, las 
normas de convivencia y sus 
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- Piensa que las reglas carecen 
de sentido 
- No tiene voz en el 
establecimiento o el cambio 
de reglas 
respectivas consecuencias al 
incumplirlas, desarrollando un 
sentido de co-responsabilidad. 
Enseñar 
“habilidades 
para la vida” 
- No participa en un proceso 
de desarrollo de habilidades 
para la vida 
- Tiene una conducta 
inapropiada 
- Rara vez manifiesta 
asertividad, tácticas para 
rehusarse, resolución sana 
de conflictos, adecuada 
adopción de decisiones y 
habilidad para resolver 
problemas y/o manejo sano 
del estrés 
- Desarrollar propuestas de trabajo 
cooperativo de modo que permita al 
alumnado desarrollar habilidades 
para interactuar con el otro/los 
otros, trabajar en grupo, negociar, 
asumir responsabilidades, buscar 
soluciones en común, etc. 
Brindar afecto 
y  apoyo  
- Se siente marginado de la 
escuela 
- Experimenta escasos 
cuidados 
- Se siente “invisible” 
- No recibe ningún 
reconocimiento positivo 
- Respetar espacios de intercambio 
entre el alumnado propiciando, de 
este modo, la construcción de 
relaciones afectivas en el grupo 
clase. 
- Potenciar la resolución de problemas 
de forma autónoma respetando las 
estrategias de resolución de cada 
alumno y enriqueciéndolas a lo largo 
del proceso de aprendizaje. 
- Respetar las ideas primitivas del 
alumnado entendiendo el 
aprendizaje como un proceso de 
mejora y complejización constante. 
- Desarrollar sentido de pertenencia a 
través de la propuesta de 
participación en la vida diaria del 
aula (ya sea en la convivencia e 
interacción con el resto de 
alumnado, como en las propias 





- Ha internalizado la sensación 
de que “yo no puedo” 
- Emplea un rótulo negativo 
para describirse 
- Tiene poca confianza en sí 
mismo 
- Se menosprecia a sí mismo y 
a los demás 
- Expresa limitaciones 
personales basadas en el 
- Potenciar procesos de 
responsabilidad compartida en el 
aprendizaje 
- Valorar las potencialidades de cada 
alumno entendiendo los errores 
propios del proceso de aprendizaje. 
- Planificar procesos de aprendizaje 
que permitan la participación y toma 
de decisiones por parte del 
alumnado. 
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género, la etnia, el nivel de 
ingresos familiares u otros 
factores 
- Entender los errores propios del 
proceso de aprendizaje pudiendo, de 
este modo, establecer expectativas 
ajustadas a las diferentes etapas que 







- No reconoce 
talentos/habilidades 
personales o siente que se 
ignoran sus ideas, talentos y 
habilidades 
- Es receptor pasivo 
- Es apático 
- Expresa dudas respecto de 
su capacidad de hacer un 
aporte significativo al mundo 
- Permitir la participación del 
alumnado en una toma de decisiones 
compartida en el contexto-clase. 
- Propiciar situaciones de aprendizaje 
que, desarrollando comportamientos 
autónomos en paralelo, permitan la 
toma de decisiones de cada alumno 
en su propio proceso de aprendizaje. 
- Desarrollar comportamientos 
respetuosos entre el alumnado. 
 
Tabla 5.22. El aula como potenciadora de procesos resilientes (Henderson & Milstein, 2003) 
 
 
En el estudio de tesis que se presenta, interesa, principalmente, la relación existente entre 
resiliencia y las posibilidades que brinda para ello el acceso a la cultura escrita, sobre todo 
en aquellas etapas de aprendizaje inicial. Melillo y Suárez (2005) establece una 
interesante relación entre los procesos de iniciación de la lectura y la escritura desde una 
perspectiva socio-constructiva (postulada por Vygotsky y cuyo se incorpora en el 
planteamiento epistemológico de la investigadora) y su relación con los procesos de 
construcción de la resiliencia (Tabla 5.23.). 
 
 
Pautas para la iniciación de la lecto-
escritura en una tendencia socio-
constructiva 
Cómo contribuyen a construir la 
resiliencia 
 
Tener en cuenta el entorno social y cultural 
al que pertenecen los alumnos y respetar la 
diversidad 
 
Generar una atmósfera de intercambio y de 
colaboración para la construcción social del 
conocimiento 
 
Promover las condiciones para la práctica 
cotidiana del lenguaje hablado y escrito 
 
 
Genera reconocimiento de cada niño y 
nutre su autoestima 
 
El niño siente que tiene personas que lo 
ayudan cuando necesita aprender y 
promueven su capacidad de 
relacionarse 
 
Lo mismo que el anterior 
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Estimular que los alumnos se expresen con 
otros lenguajes a través de juegos, 
dramatizaciones, dibujos, etc. 
 
Construir, junto con los niños, un ambiente 
que despierte la necesidad de utilizar la 
lectura y la escritura (agenda, calendario, 
cartelera, acuerdos para la convivencia, 
rincón de lectura y de asistencia y la 
biblioteca del aula). 
 
Establecer una relación fluida con la familia, 
pidiendo que les lean especialmente 
cuentos, y que les permitan relacionarse 
con el material escrito. 
 
Respetar el conocimiento que los niños 
traen a la escuela y ofrecerles ayuda para 
construir nuevos conocimientos sobre la 
lengua escrita 
 
Aprovechar las diferencias de conocimiento 
que tienen los alumnos para que los más 
aventajados ayuden a sus compañeros 
Se promueve la iniciativa y la 
creatividad de los niños, recreando un 
clima lúdico para el aprendizaje 
 
Estimula la capacidad de relacionarse 
para construir solidariamente un 
ambiente para su aprendizaje 
 
Compromete a los padres con el 
aprendizaje del niño/a, que siente que 
también tiene su ayuda y su estímulo. 
Alimenta su autoestima. 
 
Hace que el niño/a se sienta como una 
persona apreciada y respetada por el 
otro, generándole confianza y 
autoestima. 
 
Siente que quieren que aprendan a 
desenvolverse solos, que pueden 
buscar la manera de resolver los 
problemas relacionándose con sus 
pares solidariamente. 
 
Tabla 5.23. Pautas de iniciación lecto-escritora y construcción de resiliencia (Melillo y Suárez, 2005) 
 
Tomando la aportación de Melillo y Suárez (2005), se torna vital retomar el análisis 
realizado a lo largo de este capítulo respecto de las estrategias metodológicas 
propiciadoras del desarrollo de la competencia en comunicación lingüística en las 
primeras edades desde una mirada respetuosa de las posibilidades de cada alumno y, por 
tanto, incorporando factores resilientes. Se muestran, como síntesis de este análisis, 
algunas de las ideas que se abordaron en apartados anteriores de este capítulo:   
 
- Respetar el proceso de aprendizaje del alumnado, fundamentalmente en lo 
relacionado con el principio alfabético desde la comprensión de su desarrollo 
psicogenético (Ferreiro y Teberoski, 1979). Entender dicho proceso por parte del 
docente provoca en el alumnado un efecto positivo dado que siente acreditado su 
saber (cargado, en muchas etapas de ese proceso, de errores cognitivos propios 
del mismo). 
- Crear un clima de respeto y confianza en el aula que tenga en cuenta su diversidad 
(explicada, no solo, por las distintas etnias o países de origen del alumnado). 
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- Actuar, siguiendo a Vygotsky (1979), en la Zona de Desarrollo Real (ZDR) y Zona de 
Desarrollo Próximo (ZDP) de cada alumno respecto al sistema de escritura, 
potencia la creación de sentimientos de seguridad en el alumnado que posibilitan 
la curiosidad por los aprendizajes. El alumno enriquece sus factores personales. 
- Proponer situaciones de aprendizaje que posibiliten el uso social de la lectura y la 
escritura activando distintas intenciones, respetando, para ello, el nivel de 
concreción de cada alumno. 
- Establecer propuestas de mejora en los procesos de composición escrita 
entendiendo que la primera versión de un texto ha de estar sujeta a revisiones y 
mejoras. Para ello, ya sea en procesos individuales o a través de revisiones 
grupales, se tendrán en cuenta los distintos planos de análisis textual: lexical, 
semántico, textual, pragmático,… ayudando al alumnado a establecer relaciones 
entre la intención y destinatario del texto con la concreción desarrollada por cada 
uno de ellos. 
- Diseñar e implementar secuencias didácticas que potencien el desarrollo de la 
autonomía en el alumnado permitiéndoles, para ello, espacios de reflexión 
propios, búsqueda de soluciones a los problemas planteados en el aula, 
negociación con sus iguales, etc. 
- Propiciar el empleo de una variedad significativa de tipos de textos que potencien 
el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística. 
- Potenciar la presencia en el aula de distintas funciones del lenguaje, posibilitando 
al alumnado, de este modo, descubrir el sentido social de la lectura y la escritura 
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Capítulo 6:  
Plan de investigación 
 
6.1. Contexto en el que se desarrolla la investigación 
6.1.1. Contexto global: las prácticas de lectura y escritura en los primeros años 
de Educación Primaria. 
6.1.2. Contexto local: alumnado en situación de riesgo social.  
6.1.3. Contexto institucional: rasgos del centro y del aula en el que se desarrolla 
la investigación. 
6.1.4. Contexto temporal: periodo de indagación.  
6.1.5. Contexto poblacional: distintos actores del proceso de investigación. El 
papel del investigador. 
6.1.6. Contexto curricular: ámbito curricular en el que se centra la investigación. 
 
6.2. Enfoque epistemológico y plan metodológico de la investigación.  
6.2.1. El enfoque hermenéutico-comprensivo en el campo educativo y su 
relación con los fines y objetivos de la investigación: alternativas que 
ofrece el estudio etnográfico. 
6.2.2. Modalidad de investigación etnográfica para recoger información desde 
distintas fuentes: su relación con la problemática identificada y los 
propósitos que guían el estudio. 
  
6.3. Métodos y técnicas interactivas de recolección de información seleccionados 
para el desarrollo del estudio 
6.3.1.  Modalidad de Estudio de caso (EC) 
 6.3.1.1. Registro de interacciones socio-discursivas generadas en el aula. 
 6.3.1.2. Interacciones/conversaciones entre los tutores del aula Estudio de 
caso y la investigadora.   
 6.3.1.3. Recogida documental: seguimiento longitudinal de producciones 
escritas del alumnado. 
6.3.2.  Documentación narrativa - elaboración de documentos narrativos de 
experiencias pedagógicas. 
 
6.4. Población y muestra seleccionada 
6.5. Fuentes de información 
6.5.1.  Fuentes primarias 
6.5.2.  Fuentes secundarias 
6.5. Fases y cronograma de la investigación 
6.6. Procesamiento de datos 
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El presente estudio asienta sus raíces conceptuales, epistemológicas y metodológicas en 
los planteamientos asumidos por el Grupo de Investigación de la Universidad 
Complutense de Madrid, “Fracaso Escolar y Competencias Comunicativas”21, en relación 
con el papel que asume la cultura escrita en los procesos de enseñanza formal con los 
distintos modos de aprender, integrándose esta investigación en una de sus líneas. Esta 
pretende comprender e interpretar la mediación de las metodologías de enseñanza en el 
desarrollo global (así como, en las dificultades para lograrlo) de la competencia en 
comunicación lingüística y comunicativa del alumnado que se socializa en contextos 
familiares en los que la lectura y la escritura no tienen un papel activo analizando, 
específicamente, las prácticas del lenguaje en ámbito escolar (durante el proceso de 
alfabetización inicial y avanzada) en tanto modelaje para el desempeño y el 
comportamiento lingüístico. Es decir, interacciones que se generan a partir de enunciados 
orientados por el docente con fines educativos que conducen a una relación dialógica con 
el alumnado. Tobolem (1994) identifica esta interacción con el constructo “consignas” 
(véase más detalles en el Capítulo 5), definiéndola en los siguientes términos:   
 
A veces, la consigna parece lindar con el juego; en otras ocasiones con un problema 
matemático. Pero cualquiera que sea la ecuación, siempre la consigna tiene algo de valla 
y algo de trampolín, algo de punto de partida y algo de punto de llegada. Es esas cosas, 
sin duda, y otras. Pero sobre todo es un pretexto, un texto capaz, como todos, de 
producir otros. O de producir el espacio donde se producen otros (Tobolem, 1994, p. 
16). 
 
Desde esta perspectiva, el Grupo asume procesos de investigación que aporten nuevos 
interrogantes y focos de atención sobre las condiciones metodológicas que contribuyen a 
la formación de alumnos capaces, desde su propia diversidad, de tomar la palabra, 
escuchar y hacerse escuchar, así como, de ser lectores y escritores autónomos y críticos.   
Desde este marco, el presente trabajo se interesa por comprender interacciones 
contextualizadas en el ámbito de una población socialmente vulnerable, tal como se 
informa en la primera parte de esta memoria, acercándose a estudiar de manera 
                                                          
21 Grupo de Investigación de la Universidad Complutense de Madrid “Fracaso Escolar y competencias 
Comunicativas” (ref. 940816) dirigido por Estela D´Angelo Menéndez. Sus líneas de investigación se centran 
en los siguientes ejes: a) Prácticas de lectura y escritura, y procesos de inclusión; b) Adolescencia y 
permanencia en el sistema educativo; c) Lectura, escritura y aprendizaje en la Universidad; y d) Educación 
artística y comunicación. 
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longitudinal (a partir de una descripción densa) la particularidad y la complejidad del caso 
singular que constituye un grupo-clase cursando los primeros años de escolarización, 
entre cuyos integrantes se encuentran niños que están inmersos en situaciones sociales 
difíciles, con ambientes poco alfabetizadores, a la par que mantienen un activo contacto 
con la cultura escrita en su dinámica escolar cotidiana. Es decir, se pretende realizar un 
Estudio de Caso (EC) que analice “un ejemplo en acción” (Walker, 1983, p. 5) que, a su 
vez, permita comprender e interpretar respuestas a, entre otros, interrogantes, tales 
como:   
• ¿cómo se contactan con la cultura escrita en el ámbito escolar?, 
• ¿cómo son las experiencias lectoras y escritoras que se les brinda para hacerse 
usuarios del lenguaje escrito en el aula?;  
• ¿sienten curiosidad por los aprendizajes lectores y escritores?, 
• ¿cómo se expresan en la dinámica del aula los procesos cognitivos que 
desarrollan?,  
• ¿qué identidad de lectores y escritores han elaborado de sí mismo?, ¿se sienten 
gratificados con ese rol?,  
• ¿cómo cubren el tiempo no escolar aislado del mundo escrito?,  
• ¿tienen posibilidad de crear una narrativa distinta de ellos mismos respecto a sus 
posibilidades como lectores y escritores competentes en el contexto del aula?, 
• ¿cómo son las estrategias didácticas que se propician en el aula por parte de los 
docentes?, ¿ante cuales muestran más seguridad?, 




Estas preguntas dieron luz a identificar los primeros lineamientos de esta investigación 
(objetivos de estudio, diseño metodológico, recogida de datos,…) asumiendo que 
conforme la misma avanzara, se irían identificando nuevos focos de interés y modos de 
acceder a los informantes oportunos (Parlett & Hamilton, 1972). Si bien a lo largo de los 
apartados de este capítulo se especifican detalles del plan de investigación que dan 
cuenta de este proceso, en estas líneas se presenta un acercamiento a sus características 
y naturaleza.  
 
Tal y como se adelantó en párrafos anteriores, se selecciona la modalidad de EC por 
cuanto permite, desde una perspectiva interpretativa, “comprender el significado de una 
experiencia” (Pérez Serrano, 1994, p. 81). Es decir, posibilita el estudio de una 
particularidad mediante la interacción de los contextos (Stake, 1998).  
En el panorama internacional los autores más representativos que han sentado las bases 
teóricas y prácticas del EC son, entre otros, Yin (1989), Stake (2005) y Gill's (2011). 
Complementariamente a los anteriores, los trabajos producidos por Hammersley (1986), 
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Ragin & Becker (1992), Hamel y otros (1993), Merriam (1998) y Bassey (2000) han 
aportado aspectos interesantes a nivel metodológico. En el contexto español cabría 
destacar los trabajos de Martínez Bonafé (1990), López-Barajas (1996), Angulo y Vázquez 
(2003) o Coller (2005). 
Para algunos de estos autores el interés por el EC radica en la posibilidad que ofrece para 
la elección y adaptabilidad a distintos contextos naturales. Arnal, Del Rincón y Latorre 
(1992) lo explican en las siguientes palabras: 
 
Debe considerarse como una estrategia encaminada a la toma de decisiones. Su 
verdadero poder radica en su capacidad para generar hipótesis y descubrimientos, en 
centrar su interés en un individuo, evento o institución, y en su flexibilidad y aplicabilidad 
a situaciones naturales" (p. 206). 
 
Pero Stake (2005) completa esta afirmación y asevera que la nota distintiva del EC radica 
en la comprensión de la realidad objeto de estudio. Lo expresa con la siguiente afirmación: 
"El estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso 
singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes" (Stake, 
2005, p. 11).  
Esta mirada respecto a la naturaleza y alcance del EC se ajusta con las intenciones de la 
investigadora respecto al acercamiento al objeto del presente estudio de tesis tal y como 
se ha señalado al inicio de esta capítulo. Cifuentes (2011) ahonda en esta perspectiva 
cuando afirma que “el estudio de caso es una alternativa para conocer situaciones 
problemáticas y comprender dinámicas sociales particulares relacionadas con factores de 
riesgo y alternativas de transformación social” (p. 49). 
 
Por tanto, y siguiendo a Stake (1995), se plantea un EC instrumental dado que, en palabras 
del propio autor, este tipo de caso “se define en razón del interés por conocer y 
comprender un problema más amplio a través del conocimiento de un caso particular” (p. 
43). En el presente estudio de tesis, si bien no se pretende generalización sobre la 
problemática planteada, la descripción densa y comprensión en profundidad que se 
pretende de este hecho particular ayuda a comprender, a su vez, lo que acontece en estos 
grupos (teniendo en cuenta, siempre, la particularidad que aporta cada uno de sus 
integrantes, ya sea tanto el alumnado como el profesorado). 
 
Para ello se ubica un escenario que aporta dos condiciones de interés para este estudio:  
a) un centro educativo22 ubicado en un contexto social que presenta características 
acordes con el objeto de estudio: alto índice de desempleo, familias con escasos 
                                                          
22 Colegio Público de Infantil y Primaria “San Eufrasio”, ubicado en la localidad de Andújar, provincia de 
Jaén (Andalucía, España). 
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servicios sociales y culturales en la zona, poca presencia de la lectura y la escritura 
en los hogares, etcétera.; y 
b) un grupo escolarizado23 en el mismo que utiliza de forma habitual la lectura y la 
escritura como herramienta para el acceso al conocimiento en todas las áreas 
curriculares.  
 
Ubicado el centro y el aula que pasa a identificarse como EC, se interpreta que la 
naturaleza de este tipo de estudios requiere compartir un espacio social con un grupo de 
personas que colaboran con la investigación para tomar decisiones respecto a la 
construcción de un equilibrio entre, por una parte, la protección de los informantes y los 
acuerdos negociados con el centro y el aula; y por otro, el compromiso con la indagación 
en profundidad de los hechos analizados (Stake, 1995). Para lograr dicho equilibrio se 
siguen los criterios éticos propuestos por Simons (1987, 1989), Kemmis & Robottom 
(1981), y Angulo (1993) para el modelo de investigación interpretativa (Tabla 6.1): 
 
CRITERIO EXPLICACIÓN 
1. Negociación Entre los participantes sobre los límites del estudio, la relevancia 
de las informaciones y la publicación de los informes. 
2. Colaboración Entre los participantes, de tal manera que toda persona tenga el 
derecho tanto a participar como a no participar en la 
investigación. 
3. Confidencialidad Tanto con respecto al anonimato de las informaciones (si así se 
desea) y especialmente con el alumnado, como con respecto a 
la no utilización de información o documentación que no haya 
sido previamente negociada y producto de la colaboración. 
4. Imparcialidad Sobre puntos de vista divergentes, juicios y percepciones 
particulares y sobre sesgos y presiones externas. 
5. Equidad De tal manera que la investigación no pueda ser utilizada como 
amenaza sobre un particular o un grupo, que colectivos o 
individuos reciban un trato justo (no desequilibrado ni 
tendencioso), y que existan cauces de réplica y discusión de los 
informes. 
6. Compromiso con 
el conocimiento 
Que quiere decir, asumir el compromiso colectivo e individual de 
indagar, hasta donde sea materialmente posible, las causas, los 
motivos y las razones que se encuentran generando y 
propiciando los acontecimientos estudiados. 
Tabla 6.1: Criterios éticos para la investigación interpretativa (Tomado de Vázquez y Angulo, 1993). 
 
                                                          
23 Se realiza el seguimiento de un grupo de niñas y niñas a lo largo de cuatro cursos escolares, desde primero 
a cuarto curso de Educación Primaria.  
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En el presente estudio de tesis dichos criterios se concretan según se especifica a 
continuación: 
 
 Negociación. Se acuerda con tres grupos de sujetos: el equipo directivo del centro 
educativo de referencia, los dos profesores-tutores del aula EC (uno de ellos en el 
primer ciclo -primer y segundo curso-; y otro en el segundo ciclo -tercer y cuarto 
curso- de Educación Primaria), y las familias de los alumnos matriculados en la 
misma.  
Las decisiones negociadas con dichos grupos se refieren a: 
- trabajo de campo: obtención de permisos para la realización de 
grabaciones de observaciones participantes pasivas, la recogida de 
producciones escritas del alumnado, y la aplicación de una prueba de 
diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura. 
- elaboración de las conclusiones del presente estudio de tesis. El informe 
final, así como otros datos significativos del plan de investigación, podrán 
ser publicados en aquellos foros considerados relevantes por la 
investigadora (asumiendo la responsabilidad pública que toda 
investigación tiene con la comunidad educativa y con la sociedad en 
general). 
 Colaboración. La investigadora clarifica con el colectivo implicado en el proceso de 
investigación la posibilidad de participar (o no) en el mismo (teniendo en cuenta 
los distintos grados de implicación de cada uno de ellos). Señalar que no se dieron 
circunstancias significativas en este sentido que hicieran peligrar el plan de 
investigación pues todos los agentes consultados mostraron su aprobación para 
participar en las acciones requeridas en dicho plan. 
 Confidencialidad. Se acuerda mantener el anonimato de todos los sujetos 
implicados (grupo de alumnos y sus respectivas familias, profesores-tutores y 
equipo directivo del centro), no así el nombre del centro educativo, ubicación y 
características particulares. 
 Imparcialidad. El plan investigador contempla, entre otras acciones, la elaboración 
de documentación narrativa construida y re-construida en proceso colaborativo 
entre la investigadora y los docentes del aula EC (con el apoyo de un grupo de 
discusión constituido a este efecto - se especifica su configuración en los párrafos 
siguientes). Se acuerda la incorporación de los puntos de vista de cada uno de ellos 
aun siendo divergentes. Por otro lado, y en sentido amplio, se asume reflejar la 
complejidad del escenario social de manera imparcial. 
 Equidad. Entendida en un doble sentido: a) la investigadora no se utilizará como 
elemento de presión en el centro educativo para ninguna circunstancia 
relacionada con su presencia en el mismo y/o con la investigación; y b) los 
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participantes del EC serán tratados de manera justa manteniendo cauces de 
comunicación que permitan la discusión del informe final del estudio de tesis. 
 Compromiso con el conocimiento. La investigadora se compromete a analizar con 
la mayor profundidad y densidad posible el objeto de estudio. 
 
Realizados estos acuerdos, se diseña un plan de investigación que tiene en cuenta las 
siguientes estrategias de recogida de información (como se hacía referencia 
anteriormente, se adelanta en este espacio los detalles generales más importantes 
retomándolos con mayor nivel de especificidad en los respectivos apartados de este 
capítulo): 
 Observación. En el caso de este estudio de tesis se opta por un tipo de 
observación participación pasiva en la que “el investigador aunque está 
presente en la escena donde ocurre la acción, no interactúa o toma parte en 
ella” (Stake, 1995, p. 52). Para ello se concreta la presencia de la investigadora 
en el aula EC en distintos momentos del calendario escolar (no exclusivamente 
en el horario acordado para la área de “Lengua y Literatura”) a lo largo de 
cuatro cursos escolares (de 2004/05 a 2007/08). Cada observación tiene una 
duración de sesenta minutos y se graba en video a fin de recoger 
fidedignamente lo acontecido en ese espacio de tiempo.  
 Interacciones/conversaciones con el profesorado. Tomando como base la 
idea de que en los estudios de corte etnográfico se establece una relación 
social entre investigador e informante, y que se persiguen las apreciaciones, 
interpretaciones y razones de los mismos desde sus propios modos de decir 
(L.A.C.E., 1999); en el presente estudio de tesis se acuerda la realización de 
encuentros no-estructurados con los dos profesores-tutores del aula EC. Los 
núcleos temáticos centrales de estos encuentros (repetidos en un número 
determinado de ocasiones a lo largo de todo el proceso en el que se desarrolla 
el estudio) se centran, fundamentalmente, en conocer la opinión e 
interpretación que los propios docentes tienen respecto a las interacciones 
socio-discursivas en las que participan y que constituyen una fuente de 
información para este estudio de tesis.  
 Recogida documental. Según Stake (1995), retomado por L.A.C.E. (1999, p. 
28), “un EC no puede olvidar la recogida y el tratamiento de la información que 
se encuentra registrada en los documentos que un individuo o colectivo han 
archivado como parte de su memoria activa”. En este estudio de tesis se 
recogen producciones escritas realizadas por el alumnado del aula EC a lo largo 
de los cuatro cursos escolares.  
 Diario de campo. El trabajo etnográfico de este estudio de tesis se acompaña 
de un diario que contiene anotaciones, clarificaciones, recordatorios, 
impresiones, dudas,… En definitiva, aspectos todos ellos a ser tenidos en 
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cuenta en distintos momentos del proceso investigador. Se sigue en este punto 
el análisis propuesto por Spradley (1980) a este respecto el cual indica que:   
Un registro de experiencias, ideas, miedos, errores, confusiones, soluciones, que 
surjan durante el trabajo de campo. El diario constituye la cara personal de ese 
trabajo, incluye las reacciones hacia los informantes, así como los afectos que uno 
siente que le profesan otros (p. 71). 
 Documentación narrativa. La investigadora reconstruye y analiza en 
profundidad la realidad observada elaborando documentación narrativa. 
Atendiendo a que este estudio requiere analizar las interacciones socio-
discursivas realizadas en el aula EC y, específicamente, las consignas 
producidas por los docentes de referencia, se elaboran tres documentos 
narrativos pedagógicos (Suárez, 2007). 
 Prueba estandarizada “Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura” 
(Di Scala y Cantú, 2003). Se recoge información de los alumnos que pertenecen 
al aula EC a fin de enriquecer los datos relacionados con su competencia en 
comunicación lingüística.  
 
En relación con el análisis de datos realizado, siguiendo las aportaciones de Rodríguez 
Gómez et alt. (1995), se tiene en cuenta que la metodología etnográfica lleva implícito un 
proceso continuo e interactivo -no lineal- que implica “un conjunto de manipulaciones, 
transformaciones, reflexiones y comprobaciones realizadas a partir de los datos con el fin 
de extraer significado relevantes para un problema de investigación” (p. 24). Bajo este 
supuesto, en el presente estudio de tesis se opta para la identificación de los segmentos 
mínimos dotados de significados relevantes (unidades de análisis), extraídos de las 
observaciones de las cadenas de acciones verbales en el aula EC y de las 
interacciones/conversaciones con los tutores de referencia, seguir las aportaciones del 
Método Comparativo Constante (MCC) propuesto por Glaser & Strauss (1967) y, 
fundamentalmente, la revisión posterior de Sirvent (2003). Este método, en palabras de 
Ramallo y Roussos, (2008) implica la elaboración de teoría a partir de la comparación 
constante de conceptos. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
La codificación y el análisis simultáneo de datos a fin de desarrollar conceptos. A través 
de la comparación constante se logra mayor precisión de los conceptos, el 
reconocimiento de sus propiedades, el conocimiento de sus interrelaciones y finalmente 
la integración en una teoría congruente (p. 3). 
 
Este proceso de análisis, de saturación y, por ende, de triangulación de información se 
recoge en tres Documentos Pedagógicos - DP (documentación narrativa). Para su 
concreción la investigadora establece colaboración con, por una parte, los tutores del aula 
EC y, por otra, cuenta con la compañía de un grupo de discusión. Este se constituye con 
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investigadores pertenecientes al mismo Grupo de Investigación24 al que se adscribe la 
investigadora así como otros de referencia internacional con el que el grupo participa de 
redes educativas europeas e iberoamericanas. Así, el grupo de discusión se configura con 
los siguientes perfiles: 
- doctores en Ciencias de la Educación que desarrollan su labor profesional en 
ámbito universitario, tanto de universidades españolas -Complutense y Autónoma 
de Madrid-, como de Argentina, Perú y México (en ámbito Latinoamericano) y de 
Alemania, Bélgica, Finlandia, Irlanda, Portugal, Reino Unido y Rumanía (en ámbito 
europeo); 
- doctores en Filología; 
- docentes de aulas de Educación Primaria y Secundaria, fundamentalmente de las 
Comunidades de Madrid, Andalucía y Galicia del estado español; 
- orientadores de Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica de la 
Comunidad de Madrid; y  
- asesores de formación del profesorado de centros de formación permanente de la 
Comunidad de Andalucía, Canarias y Galicia. 
 
En relación a los tres Documentos Pedagógicos (DP) elaborados, se sintetiza a 
continuación la información que se recoge en cada uno de ellos:   
 DP1: registro y descripción densa de observaciones de interacciones socio-
discursivas (transcripción de las grabaciones de video). 
 DP2 (en coperación con el tutor del aula y con el grupo de discusión): análisis de 
las cadenas de acciones verbales identificadas en los DP1. Se analizan los: 
− actos locutivos, identificando tipos de enunciados; 
− actos ilocutivos, especificando tono (tranquilo, emocionado, nervioso, 
etcétera); figura retórica empleada; intención del acto de habla; tipo de 
pensamiento que pretende desarrollar en el alumnado; y relaciones 
semánticas de los conectores empleados; y  
− actos perlocutivos, se describen las acciones desarrolladas en el aula 
aunque éstas no aseguren la ejecución que incorpora el verbo que las 
significa. 
 
Cabe señalar que en el proceso de estudio seguido, se incorporan, de forma 
paralela, documentos de trabajo que se van enriqueciendo paulatinamente 
mientras se desarrolla el análisis de datos. Así, por ejemplo, para enriquecer el 
estudio de los actos perlocutivos se construyen etiquetas/códigos que permiten 
                                                          
24 Grupo de Investigación de la Universidad Complutense de Madrid “Fracaso Escolar y Competencias 
Comunicativas” (nº de referencia 940816). Investigadora principal: Estela D´Angelo. 
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establecer relaciones entre estos actos con la respuesta que provoca en el 
alumnado mostrando regularidades en la acción (tendencias de actos). 
 DP3 (en cooperación con el grupo de discusión). Elaboración del informe final en 
el que se triangulan las unidades de análisis significativas/categorías identificadas 
a lo largo de todo el proceso de estudio, a saber: 
− de una parte, las identificadas de las observaciones participantes pasivas 
de las cadenas de acciones verbales desarrolladas por los tutores del aula 
EC y de las interacciones/encuentros entre estos tutores y la investigadora 
(analizadas según propone el Método Comparativo Constante (Sirvent, 
2003) -CATEGORÍAS A-; 
− de otra parte, las  identificadas del análisis del seguimiento longitudinal de 
las producciones escritas del alumnado perteneciente al aula EC, y de los 
resultados de la aplicación de la prueba de evaluación aplicada al alumnado 
del aula EC: “Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura” (Di Scala 




6.2. Contexto en el que se desarrolla la investigación 
 
6.2.1. Contexto global: las prácticas de lectura y escritura en los primeros años 
de Educación Primaria. 
 
El trabajo de campo del presente estudio de tesis se desarrolla a lo largo de cuatro cursos 
escolares, específicamente los comprendidos entre el 2004/05 y el 2007/08, ambos 
inclusive. Si bien al comienzo de este periodo se iniciaban algunos de los cambios 
legislativos que marcarían el devenir curricular contemporáneo a la etapa de 
investigación, el avance en el calendario daría cuenta de importantes trasformaciones en 
la normativa legal que rige las enseñanzas en el territorio español. En este apartado no se 
pretende hacer un análisis exhaustivo de estos cambios legislativos, pero si resulta 
necesario señalar algunos de los aspectos más importantes que afectaron a la ordenación 
curricular de la Educación Primaria en el periodo de desarrollo de esta investigación. Se 
muestran a continuación, por tanto, un recorrido en el que se especifican dichas 
modificaciones. 
 
Se inicia este análisis, pues, con la aprobación del Real Decreto 827/2003, de 27 de junio, 
en el que se establece el calendario de aplicación para el curso académico 2004/05 (año 
académico en el que se inicia el estudio de tesis) de la Ley Orgánica 10/2002 de Calidad 
de la Educación (LOCE), de 23 de diciembre. Es decir, el curso escolar en el que se da inicio 
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al presente estudio de tesis viene marcado por la aprobación de una nueva ley educativa 
y su aplicación. Así pues, en este calendario se establece que: 
  
b) Se implantará, con carácter general, la nueva ordenación de las enseñanzas en el 
curso 1º del primer ciclo de la Educación Primaria, regulada por la Ley Orgánica 10/2002, 
de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación, y dejarán de impartirse las enseñanzas 
correspondientes al curso 1º del primer ciclo de la Educación Primaria, reguladas por la 
Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo 
(LOCE, 2002). 
 
Dado que el primer año académico en el que se desarrolla el trabajo de campo de este 
estudio de tesis corresponde al primer curso del primer ciclo de Educación Primaria en la 
época que el RD hace referencia, las áreas curriculares a cursar a partir de ese momento 
fueron: 
 
a) Ciencias, Geografía e Historia. 
b) Educación Artística. 
c) Educación Física. 
d) Lengua Castellana. 
e) Lengua oficial propia de la Comunidad Autónoma, en su caso. 
f) Lengua extranjera. 
g) Matemáticas. 
Asimismo se cursará, de acuerdo con lo dispuesto en la disposición adicional 
segunda, el área de Sociedad, Cultura y Religión 
 
Sin embargo, a partir de la publicación de calendario que marca la aplicación de la nueva 
Ley (LOCE), algunas Comunidades autónomas (entre ellas Andalucía, comunidad en la que 
se enmarca el aula EC de esta investigación) manifiestan dificultades para hacer frente a 
las exigencias del desarrollo de la Ley, y para la adopción de otras medidas necesarias para 
su implantación en los plazos establecidos. Se inicia, pues, un periodo de consulta y 
reflexión entre los distintos sectores escolares y la administración educativa. 
Casi simultáneamente se produce un cambio en el gobierno del Estado (marzo de 2004), 
modificándose el RD 827/2003 y aprobándose en su lugar el RD 1318/2004, de 28 de 
mayo, en el que se aplaza la entrada en vigor de los aspectos más polémicos de la LOCE 
(a pesar de no afectar a las medidas que ya se habían puesto en práctica) y que, en el caso 
de la Educación Primaria, se refieren a la condición de evaluable al área de Sociedad, 
Cultura y Religión. 
Posteriormente se aprueba la Ley Orgánica de Educación (LOE) 2/2006, de 3 de mayo, 
entre cuyas principales novedades que afectan a la Educación Primaria destacan: 
• Enseñanza de otro idioma a partir de los cinco años.  
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• Realización de evaluaciones generales de diagnóstico en 4º de Primaria.  
• Repetición de curso a partir de dos (instrumentales) o tres suspensos.  
• Carácter voluntario de la asignatura de Religión.  
• Incorporación de dos nuevas asignaturas: Ciencias para el Mundo Contemporáneo 
y Educación para la Ciudadanía. 
 
Pero si algo es realmente novedoso en esta Ley es la organización del sistema educativo 
por competencias, tal y como se especifica en su artículo 6: 
 
Artículo 6. Currículo. 
1. A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por currículo el conjunto de 
objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de 
evaluación de cada una de las enseñanzas reguladas en la presente Ley (LOE, 2006). 
 
En el RD 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
de Educación primaria se señalan los aspectos básicos del curriculum en relación con los 
objetivos, las competencias básicas, los contenidos y los criterios de evaluación. Así, en 
cada área se describe el modo en que estas contribuyen al desarrollo de las competencias 
básicas, sus objetivos generales y organizados por ciclos, los contenidos y criterios de 
evaluación. 
 
Las áreas propuestas son: 
• Conocimiento del medio natural, social y cultural. 
• Educación artística. 
• Educación física. 
• Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, lengua cooficial y literatura. 
• Lengua extranjera. 
• Matemáticas. 
 
Las competencias básicas establecidas en este RD son (se especifica, en cada caso, la 
definición considerada en el Anexo del RD 1513/2006):  
 
1. Competencia en comunicación lingüística. Esta competencia se refiere a la utilización 
del lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita, de representación, 
interpretación y comprensión de la realidad, de construcción y comunicación del 
conocimiento y de organización y autorregulación del pensamiento, las emociones y la 
conducta. 
2. Competencia matemática. Consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los 
números, sus operaciones básicas, los símbolos y las formas de expresión y 
razonamiento matemático, tanto para producir e interpretar distintos tipos de 
información, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y 
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espaciales de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida cotidiana y 
con el mundo laboral. 
3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico. Es la habilidad 
para interactuar con el mundo físico, tanto en sus aspectos naturales como en los 
generados por la acción humana, de tal modo que se posibilita la comprensión de 
sucesos, la predicción de consecuencias y la actividad dirigida a la mejora y preservación 
de las condiciones de vida propia, de las demás personas y del resto de los seres vivos. 
4. Tratamiento de la información y competencia digital. Consiste en disponer de 
habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar información, y para 
transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes habilidades, que van desde el 
acceso a la información hasta su transmisión en distintos soportes una vez tratada, 
incluyendo la utilización de las tecnologías de la información y la comunicación como 
elemento esencial para informarse, aprender y comunicarse. 
5. Competencia social y ciudadana. Hace posible comprender la realidad social en que 
se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía democrática en una sociedad plural, 
así como comprometerse a contribuir a su mejora. En ella están integrados 
conocimientos diversos y habilidades complejas que permiten participar, tomar 
decisiones, elegir cómo comportarse en determinadas situaciones y responsabilizarse de 
las elecciones y decisiones adoptadas.  
6. Competencia cultural y artística. Hace posible comprender la realidad social en que 
se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadanía democrática en una sociedad plural, 
así como comprometerse a contribuir a su mejora. En ella están integrados 
conocimientos diversos y habilidades complejas que permiten participar, tomar 
decisiones, elegir cómo comportarse en determinadas situaciones y responsabilizarse de 
las elecciones y decisiones adoptadas. 
7. Competencia para aprender a aprender. Supone disponer de habilidades para 
iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez 
más eficaz y autónoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades. 
8. Autonomía e iniciativa personal. Se refiere, por una parte, a la adquisición de la 
conciencia y aplicación de un conjunto de valores y actitudes personales 
interrelacionadas, como la responsabilidad, la perseverancia, el conocimiento de sí 
mismo y la autoestima, la creatividad, la autocrítica, el control emocional, la capacidad 
de elegir, de calcular riesgos y de afrontar los problemas, así como la capacidad de 
demorar la necesidad de satisfacción inmediata, de aprender de los errores y de asumir 
riesgos. Por otra parte, remite a la capacidad de elegir con criterio propio, de imaginar 
proyectos, y de llevar adelante las acciones necesarias para desarrollar las opciones y 
planes personales -en el marco de proyectos individuales o colectivos- 
responsabilizándose de ellos, tanto en el ámbito personal, como social y laboral. 
 
En el caso de Andalucía, el Decreto 230/2007, de 31 de julio, establece la ordenación y las 
enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria en Andalucía que concreta las líneas 
generales aportadas por el RD 1513/2006. 
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Pero más allá de las concreciones legislativas y de los numerosos documentos oficiales 
publicados, la incorporación de las competencias básicas en la LOE supone una revolución 
académica, conceptual, metodológica, etcétera, que afecta al día a día de la vida de los 
centros educativos. Son muchos los autores que analizan la naturaleza y alcance de este 
término, así como su implicación para el desarrollo curricular. No se pretende analizar el 
amplio bagaje bibliográfico en este tema (consúltese para ello el Capítulo 5 de la presente 
memoria de tesis), pero sí se incorporan en este apartado algunas definiciones y 
reflexiones interesantes en tanto establecen una relación directa con el presente estudio 
de tesis. Es decir, se señala la importancia del trabajo por competencias en las aulas en 
tanto en cuanto permite “rescatar” las operaciones mentales que son necesarias activar 
para los distintos aprendizajes, superando, de este modo, concepciones reduccionistas de 
adquisición acumulativa de contenidos. 
 
Moya y Luengo (2009) reflexionan respecto del alcance y naturales de las competencias 
señalando el ajuste entre los procesos cognitivos propios de cada individuo y la resolución 
de una problemática socialmente situada. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
La competencia no reside en la materia (contenido) aunque su contribución resulta 
esencial, sino en la forma (procesos cognitivos) en que las materias se conjugan para 
responder a los requerimientos propios de una situación problemática y/o de una 
práctica social. Así pues, no hay competencia sin materia, pero tampoco hay 
competencia sólo con materia. La competencia requiere una armonización entre forma 
(procesos cognitivos) y materia (contenidos) (Moya y Luengo, 2009, p. 12). 
 
Pero D´Angelo y Medina (2011) van más allá en este análisis al afirmar que no se pueden 
comprender las competencias como “meras propiedades innatas del individuo, 
independientemente de todo contexto” ya que, como las propias autoras indican “es 
pertinente y útil hablar de competencias como proceso dinámico […] que permita 
reconstruir la complejidad de la realidad y actuar en ella” (p. 22). 
En este contexto los objetivos de una práctica de enseñanza establecen las capacidades 
(cognitivas, afectivas, motrices y sociales) que se esperan desarrolle el alumnado para 
llegar, desde las acciones desarrolladas (tareas), a la adquisición de las competencias. 
 
A pesar de encontrar bastante consenso respecto a estas reflexiones entre la bibliografía 
especializada, la aparición de las competencias en la LOE supone la apertura de una época 
convulsa para su concreción didáctica en las aulas. Retomando las especificaciones 
legislativas al respecto, el RD de Enseñanzas Mínimas 1513/2006 aporta una definición 
semántica (sentido y significado) pero no operativa (Moya y Luengo, 2009) que ayude al 
profesorado a establecer puentes que le “permita transitar desde intervenciones 
didácticas centrada en contenidos, hasta planificaciones centradas en la adquisición de 
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competencia” (Moya y Luengo, 2009, p. 21). En este RD 1513/2006 aparecen, por una 
parte, las competencias básicas y, por otra, cada materia con sus objetivos, contenidos y 
criterios de evaluación. Si bien trata de relacionar unas con otras -competencias y 
materias- especificando las aportaciones de cada materia a la adquisición de las primeras, 
el peligro reside en que se reduzcan a un añadido poco integrado (Proyecto Atlántida, 
2009). Fundamentalmente esta dificultad aparece en la evaluación. El RD 1513/2006 
establece que para promocionar, el alumnado tendrá que dar cuenta de la consecución 
de los objetivos de cada materia, pero, ¿qué papel ocupan las competencias en este caso? 
Si los aprendizajes -que se definen vinculados con las competencias- tienen un carácter 
global en todas las materias ¿cómo se configura su evaluación? 
 
En el aula EC los profesores-tutores han recibido asesoramiento didáctico (en el contexto 
de la formación permanente del profesorado) relacionado con el desarrollo de las 
competencias básicas en general, y la competencia en comunicación lingüística en 
particular, del alumnado de Educación Primaria. Si bien en los siguientes apartados se 
especifican detalles a este respecto, el profesorado enriqueció sus decisiones didácticas 
con la planificación de tareas de aprendizaje y proyectos de trabajo que permitan el 
desarrollo de las competencias de manera global. Estos proyectos, siguiendo a Candia 
(2002), proponen la organización de una serie de actividades relacionadas entre sí para 
dar respuesta a una situación problemática de inicio. Lo expresa en los siguientes 
términos: 
 
El modo participativo de organizar el proceso de enseñanza y aprendizaje a partir de un 
problema a resolver o un producto a elaborar o construir. Implica tener en cuenta 
diferentes momentos o pasos en los cuales docentes y alumnos desarrollan actividades 
específicas para su concreción (Candia, 2002, p. 12). 
 
Esta propuesta, evidentemente, requiere de una evaluación que, teniendo en cuenta los 
objetivos (y con la puerta de acceso que posibilitan los contenidos), analicen la concreción 
de habilidades y estrategias que componen las competencias. En el caso de la cultura 
escrita, lo referido a escribir, leer, hablar y escuchar. 
 
 
6.2.2. Contexto local: alumnado en situación de riesgo social 
 
El EC realizado, recogido en esta memoria de tesis, se contextualiza en un centro escolar 
de Andújar, provincia de Jaén (los detalles relacionados con el colegio y sus características 
se abordarán en el siguiente apartado). La investigadora, al aproximarse al campo de 
estudio, posee ciertas intuiciones relacionadas con las características de esta zona 
geográfica, y sus posibles implicaciones en la cotidianeidad del aula y en las propuestas 
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planificadas por el profesorado pero, el pasar de los meses y años de estudio, permitió 
concretar algunos detalles a este respecto así como incorporar otros nuevos. En este 
apartado se opta, pues, por identificar las principales características del contexto local 
analizadas a lo largo de los cuatro cursos escolares en los que se prolonga el estudio. 
 
Como se especificaba al comienzo de este apartado, la investigación se lleva a cabo en 
Andújar, localidad ubicada en la provincia de Jaén, perteneciente a la Comunidad 
Autónoma de Andalucía. Esta localidad de, aproximadamente, 40.000 habitantes (la 
tercera más poblada de toda la provincia), basa su economía en el sector primario, 
destacándose la agricultura de los olivos, los cereales, las legumbres y el algodón (e 
industrias derivadas de los mismos). Se completa esta economía con una importante 
industria alfarera. 
El último periodo de este estudio de tesis es coincidente con el fin de un modelo 
económico que eclosiona en el año 2007 con la situación de crisis económica que afecta 
a la economía mundial, nacional y, por supuesto, a la local. La Encuesta de Población 
Activa del 2007 indica que la tasa de paro en Andalucía en el último trimestre de ese año 
(etapa próxima a la finalización del trabajo de campo del estudio de tesis) es del 12,76% 
(siendo la media en España para ese mismo periodo del 8,3%); pasando al 17,83% en el 
2008 (por un 11,3 % en España). Es decir, se produce un aumento de más de 5 puntos en 
un año en el número de personas sin actividad profesional remunerada. 
 
En las interacciones llevadas a cabo con los tutores del aula a lo largo del estudio informan 
que gran parte de las familias del alumnado que conforma el aula EC se encuentra en 
situaciones de desempleo, siendo esporádicos y limitados sus ingresos salariales y 
provenientes de, en la mayoría de los casos, trabajos relacionados con la venta ambulante 
o la recogida de uva, aceituna o fresa (temporeros). Además, comentan sus impresiones 
respecto al valor dado a la escuela y a los aprendizajes de sus hijos por parte de un grupo 
importante de familias. Justifican esta afirmación evocando algunos comentarios de las 
mismas intercambiadas en las tutorías que realizan, en las que se dan algunas expresiones 
del tipo: “si pierde un día de clase no pasa nada”, “total, para no sacarse ninguna 
carrera…qué más da”, “es que el/la niño/a tiene que ayudar en casa”, y un largo etcétera 
de comentarios similares.  
Por otra parte, hay un número muy limitado de familias que se ven obligados a trasladar 
su residencia de manera provisoria en la época de la vendimia y que, evidentemente, 
ocasiona la falta de asistencia del alumno en una temporada más o menos amplia. 
 
Pero, ¿qué implicaciones tiene estas características poblacionales y económicas para el 
presente estudio de tesis? El aula EC, en relación con el contexto que se analiza en este 
apartado, está compuesto por alumnado que, en muchos casos, se encuentra inmerso en 
ambientes familiares y sociales poco alfabetizadores. Siguiendo a Nemirovsky (2003), se 
CAPÍTULO 6 







define ambiente alfabetizador como el “espacio donde, de manera regular y sistemática, 
se favorezca la realización de situaciones de lectura y de escritura” (p. 7). Es decir, aquel 
que promueve una actitud positiva hacia la cultura escrita y pone a disposición de sus 
habitantes textos variados y materiales para poder leer y escribir. 
Siguiendo a la misma autora se establecen tres condiciones para lograrlo: 
• debe propiciar la interacción entre el niño que aprende y otros sujetos lectores. La 
autora menciona que “a través de quienes utilizan habitualmente la lectura y la 
escritura es que el sujeto va descubriendo el sentido a dichas acciones, para qué y 
por qué se realizan” (Nemirovsky, 1999, p. 24); 
• ha de posibilitar la interacción con textos variados; y 
• tiene que reservar espacios y tiempos de lectura y escritura. 
 
Atendiendo a estas características y condiciones, se interpreta que los alumnos del aula 
EC poseen, en su gran mayoría, ambientes familiares que distan mucho de ser 
alfabetizadores. Los tutores refutan esta idea al comentar que se le aporta muy poco valor 
al mundo letrado en los hogares de los niños. Se señala un fragmento de la Interacción 
1.2 desarrollada en el contexto de este estudio en el que reflexionan sobre este aspecto 
en los siguientes términos: 
 
Interacción 1.2. 
Muchas de las familias de nuestros alumnos no saben leer con agilidad, ni mucho menos 
escribir. Y tampoco en las casas se lee, por ejemplo, el periódico. Creo que no nos 
equivocamos en afirmar -por las conversaciones que hemos tenido con muchas de ellas- 
que, a lo sumo, puede haber un libro o dos puesto en alguna estantería que, ni mucho 
menos, se han leído. Pero lo que más nos preocupa es que parece que no le dan 
importancia a la cultura escrita en general, ni a la de sus hijos en particular.  
 
Si, como afirma Nemirovsky (2003), un ambiente alfabetizador es necesario en la 
formación de un lector y escritor, y los alumnos del aula EC no disponen de esta 
experiencia en sus casas, es interesante conocer para el objeto de estudio de la presente 
tesis si en el aula disponen de experiencias que les ayuden a conformar una identidad 
como lectores y escritores y que les permita ser sujetos activos de la sociedad. Esta autora 
lo expresa en los siguientes términos:  
 
Es responsabilidad de la escuela aportar esas condiciones, en caso contrario esos niños 
–la mayoría– no lograrán apropiarse de la lectura y la escritura para ser progresivamente 
sujetos participantes de la cultura letrada. Derecho de todos los niños y, en particular, 
de todos los niños que asisten a la escuela (Nemirovsky, 2003, p. 23). 
 
Es decir, no interesa analizar las circunstancias familiares particulares, sino las decisiones 
didácticas que toman los docentes-tutores del aula EC a fin de comprender en qué medida 
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propician el acercamiento a la cultura escrita de este alumnado y les posibilitan, o no, la 
creación de una nueva narrativa de sí mismos como lectores y escritores capaces. Una 
identidad lectora (y escritora) que “no solamente parte de las relaciones sociales, sino de 
la suma de eventos y experiencias que los lectores van acumulando en diferentes 
contextos y situaciones de vida, en las que interviene algún evento de lectura” (Peredo, 
2002, p. 25). 
 
En este contexto los tutores del aula (constituidos en equipo aportando continuidad en 
las características de sus propuestas metodológicas a lo largo de los cuatro cursos 
escolares que se extiende este estudio) participaron, como parte de su proceso de 
formación permanente del profesorado, en sesiones de abordaje reflexivo propuestos por 
parte del Grupo de Investigación25 al que se inscribe la investigadora. Esta orientación se 
centró en el análisis de las posibilidades que el aula ofrece para planificar situaciones de 
enseñanza y aprendizaje inclusivas en las que el lenguaje sea abordando con sentido social 
y, por ende, permitiendo que el alumnado desarrolle su competencia en comunicación 
lingüística en todas las áreas curriculares. Además, las reuniones formativas posibilitaron 
analizar el papel del lenguaje como una de las herramientas que posibilita sentirse 
incluido y activar un rol como estudiante capaz. 
 
 
6.2.3. Contexto institucional: rasgos del centro y del aula en el que se desarrolla 
la investigación 
 
En el apartado anterior (6.2.2. Contexto local) se analizaron algunas características 
relacionadas con la localidad de Andújar (así como de la provincia de Jaén y Comunidad 
Autónoma de Andalucía) y del aula EC. En este apartado se centra la mirada en la 
idiosincrasia del centro escolar al que pertenece esta aula, junto a otros detalles 
significativos para la investigación. 
Por otra parte, y tal como ocurrió en el apartado anterior, los datos que se exponen a 
continuación se terminan de configurar al finalizar el proceso investigador ya que se 
considera que la investigadora, al instalarse en la vida de un aula, tiene la oportunidad de 
entender sus características, conocer a sus “habitantes” y las relaciones establecidas 
entre ellos a lo largo de todo el proceso. 
 
El aula EC se encuentra en el Colegio Público de Educación Infantil y Primaria “San 
Eufrasio” de Andújar. Se trata de un centro ubicado en un barrio que, si bien no se 
corresponde con la parte histórica de la localidad, tampoco se localiza en la periferia de la 
misma. En las inmediaciones existen dos centros educativos concertados. Estos colegios 
                                                          
25 Grupo de Investigación de la Universidad Complutense de Madrid “Fracaso Escolar y Competencias 
Comunicativas”, dirigido por Estela D´Angelo. 
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matriculan a los niños del barrio proveniente de familias obreras de nivel medio-bajo. 
Unos cursos escolares antes del comienzo de la investigación, se dieron dos circunstancias 
que afectaron directamente al alumnado matriculado en “San Eufrasio”, a saber: a) en 
uno de los centros se amplía la línea de uno a dos (con el consiguiente aumento de 
capacidad de matriculación); y b) en el otro centro comenzaron a matricular también a 
niños (pues hasta ese momento sólo asistían niñas). Esta cuestión provoca que a “San 
Eufrasio” se matricule mayoritariamente alumnado proveniente de una barriada de las 
afueras de la localidad compuesta, a nivel general, por familias con un nivel económico 
muy bajo. Esta circunstancia cada año se ha ido retroalimentando dado que desciende la 
matriculación de niños del barrio cuyas familias optan por los centros concertados -
fundamentalmente en el primer curso de Educación Primaria- a los que los primeros no 
van y se incrementa el número de alumnado gitano. Siguiendo las aportaciones de 
Bernstein (1993) se podría definir como asimetría entre estos tres centros educativos. Es 
decir, las familias del barrio procuran que sus hijos sean atendidos en una escuela 
“buena”, mediatizándose lo “bueno” por el valor dado al dinero en este contexto (“si algo 
se paga, es mejor”) y por cuestiones de corte social derivadas de las comparaciones dadas 
entre las familias del barrio. 
 
En el aula EC el número de alumnado gitano es numeroso (este último corresponde con 
niños que, por diferentes circunstancias, no han sido admitidos en alguno de los dos 
centros concertados de la zona -matriculación fuera de plazo, ausencia de plazas 
disponibles, etcétera-). Por tanto, el CEIP “San Eufrasio” se considera en la localidad como 
el centro que atiende al alumnado gitano de las afueras. Los tutores del aula (en contexto 
de interacción /conversación con la investigadora) comentan una “anécdota” de uno de 
los alumnos del aula en la que narran como “diariamente (el alumno) llega tarde un cuarto 
de hora para no encontrarse con los gitanos en la calle, a pesar de que en el aula están 
juntos sin problemas. Eso era para que los padres se queden tranquilos” (Interacción 1.1). 
 
En relación con las infraestructuras con las que cuenta el centro, este profesorado afirma 
que “no reúne las condiciones que la normativa exige para un centro educativo” pero, 
siguiendo con sus comentarios “se le lavó la cara un poco y se dejó para que recogiera a 
la población que recoge” (Interacción 1.1). Así, no tiene pistas deportivas y el patio del 
recreo se reduce a una pequeña extensión de terrero pavimentada sin sombra ni espacio 
para el conjunto de alumnos (a partir del mes de abril, dada la climatología de la zona, los 
niños no pueden salir al patio por exceso de calor y sol). 
 
En relación con el profesorado del centro, se caracteriza por disponer de un mínimo 
equipo estable de docentes que lleva muchos años en el centro (como es el caso de los 
tutores del aula EC), junto con profesorado interino o con plaza provisional que sólo 
permanece un curso escolar en el centro y, en cuanto se presentan las posibilidades 
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oportunas a nivel administrativo, solicitan un cambio de destino. En el caso de los 
primeros, los docentes entrevistados del aula EC comparten algunos comentarios que dan 
cuenta de las percepciones respecto al centro y su alumnado que tienen la mayoría de sus 
compañeros docentes del centro: “muchos profesores comentan que como muchos son 
gitanos tienen que ir mal”, “los compañeros, no todos, tienen miedo a los alumnos y 
tratan de hacerse ‘colegas’ de ellos para no tener problemas”, o “con este tipo de niños 
no se puede hacer más”. Este último comentario se relaciona con el número reducido de 
proyectos a nivel de centro que se desarrollan. Siguiendo los comentarios al respecto de 
los docentes entrevistados, “el centro es cómodo para el profesorado puesto que los 
padres no se preocupan y no exigen mucho”. 
Evidentemente, en palabras de D´Angelo (2011):  
 
Comprender la realidad en esta clave constituye un auténtico obstáculo para interpretar 
la diversidad como un hecho colectivo y situado, y, por el contrario, refuerza la versión 
de `problemas individuales´. En consecuencia, una importante traba para prevenir y 
acompañar los desfases curriculares desde la perspectiva de la inclusión (p. 11). 
 
Es importante señalar en este punto que los dos tutores responsables del aula EC no 
comparten la perspectiva descrita anteriormente que inhibe cualquier proceso de 
inclusión educativa. Se trata, pues, de profesores que entienden la diversidad del 
alumnado desde otros códigos (se especifican más detalles al respecto en el apartado 
6.1.5 Contexto poblacional).  
 
El aula EC es uno de los espacios más amplios del centro puesto que el curso de primero 
de primaria es el más numeroso de todo el centro (muchos alumnos son matriculados por 
primera vez -no cursan educación infantil- y abandonan el centro en segundo curso). A lo 
largo de los cuatro años, y como se ha especificado anteriormente, el aumento del 
número de alumnos hace que el grupo mantenga el mismo espacio físico. 
El aula se encuentra situada en la primera planta del centro y dispone de un lateral de 
ventanas que aporta mucha luminosidad al espacio. En cuanto a materiales, dispone de 
una pizarra, mesas y sillas para todos los alumnos (que va cambiando su distribución en 
función de la tarea que se desarrolla en ella), una mesa y silla para el docente, un 
ordenador para el aula y varias estanterías ubicadas en distintos espacios en la que se 
apilan libros de diversas temáticas (destacan los libros de poesía en la biblioteca de aula), 
revistas científicas y material escolar. Sus paredes se convierten a lo largo del curso escolar 
en el escaparate de las producciones escritas que se van desarrollando en la misma, 
diferenciándose distintas intenciones (normas de funcionamiento del aula y de sus 
distintos elementos, sistematización de algunos contenidos abordados, decoración, 
recopilación de informaciones que se están investigando en algunos de los proyectos que 
desarrollan, etcétera).  
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El grupo que inicia el curso 2004/05 está compuesto por dieciocho alumnos:  ocho de ellos 
pertenecen a la etnia gitana, otro es marroquí (con algunas dificultades de dominio del 
castellano) y otro alumno proviene de Rumania (la familia se muda a España pocos meses 
antes del inicio del curso escolar por lo que no conoce el idioma).  
El nivel sociocultural y económico del alumnado del aula en líneas generales es bajo 
(incluso llegando a no tener cubiertas sus necesidades básicas de alimentación e higiene). 
Las expectativas de las familias respecto a los aprendizajes escolares de sus hijos, en líneas 
generales como se mencionaba en párrafos anteriormente, son muy bajas no 
pretendiendo, a priori, que continúen sus estudios más allá de la escolarización 
obligatoria. 
El número de alumnos aumenta en el segundo curso (2005/06) en dos niños, llegando a 
un total de veinte. Estos dos alumnos provienen de Rumanía y tienen muy poco dominio 
de la lengua castellana a su llegada al aula. En el caso del tercer curso (2006/07), el número 
de alumnos es de veintitrés, aumentando con respecto al curso anterior en tres niños 
nuevos (todos ellos, como en el curso anterior, provenientes de Rumania con poco/escaso 
dominio del castellano).En el último curso (2007/08) no hay ninguna incorporación nueva. 
 
En síntesis, el grupo se inicia en el primer curso con dieciocho alumnos y finaliza el periodo 
de trabajo de campo (cuarto curso) con veintitrés. Los cinco alumnos que se incorporan 
provienen de Rumania y todos mostraban un nivel muy bajo de dominio de la lengua 
castellana a su llegada. Se desprende de este número que al finalizar el primer ciclo 
ninguno de los alumnos repite curso atendiendo a los criterios de evaluación (en términos 
de inclusión) que los dos tutores comparten ya que se constituyen en equipo y, desde esa 
organización, asumen planteamientos epistemológicos similares que aportan continuidad 
a las propuestas de aprendizaje activadas en el aula EC.  
 
En relación a las dinámicas desarrolladas en el aula existe variedad en la organización de 
las tareas, intercalándose situaciones en la que se combina la presencia de uno o varios 
interlocutores, ya sea con el docente o con pares, en parejas, tríos, pequeños grupos o en 
gran grupo; dando la posibilidad al alumnado de desempeñar distintos roles y tareas. Esta 
variedad propicia, incluso en gran grupo cuando el docente articula la conversación 
grupal, que los niños y niñas estén y se sienten autorizados para participar, dar sus propias 
opiniones, argumentar y rebatir con sus compañeros. El docente aparece como mediador 
y/o coordinador de la conversación. Evidentemente en estas dinámicas, y atendiendo a la 
diversidad del alumnado, hay niños y niñas que tienen más dificultades para participar ya 
sea porque se sienten intimidados, por ejemplo, por un escaso dominio de la lengua; 
porque no identifican el momento ajustado para participar (por iniciativa propia o saber 
cuándo se espera que lo hagan); etcétera. Pero existe una tendencia a que todos los niños 
y niñas participen dejándoles el tiempo necesario para poder organizar su discurso oral 
antes de compartirlo con el resto.  
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En esta aula, además, la palabra hablada cobra un enorme protagonismo ya que se activan 
sus numerosas funciones en la dinámica del día a día. Se habla para: tomar decisiones, 
organizar una experiencia, negociar, compartir ideas propias, exponer propuestas, 
etcétera. Bruner & Weisser (1995) indican a este respecto que el relato natural de los 
humanos (necesario para organizar una acción) y que se corresponde con el que los niños 
viven fuera de las paredes del aula, ha de encontrar posibilidades para traspasarlas y 
convertirlas en conversaciones de aula y, por tanto, convertirse en objeto de distintos 
conocimientos.  
En el campo específico del desarrollo de la competencia en comunicación lingüística 
(marco en el que se inscribe el objeto de estudio de esta investigación) son muchas las 
situaciones de aula en las que se lee para otros, se lee con otros, se comenta o explica lo 
leído, se recomienda, se opina, se comparte,…. El aula se convierte en una comunidad de 
lectores (Lerner, 2001) y escritores en la que se comparte y organiza información con 
distintos motivos, se reformula, se discute, se argumenta, etcétera.  
 
 
6.2.4. Contexto temporal: periodo de indagación 
 
El EC del presente estudio de tesis desarrolla la recogida de información del campo, con 
la presencia de la investigadora en un aula de Educación Primaria a lo largo de cuatro 
cursos escolares (seguimiento longitudinal del mismo grupo de alumnos), desde 
septiembre de 2004 hasta junio de 2008. Los cursos escolares referidos en el trabajo de 
campo son: 
 
• Curso 2004 - 2005: primer curso de Educación Primaria. 
• Curso 2005 - 2006: segundo curso de Educación Primaria. 
• Curso 2006 - 2007: tercer curso de Educación Primaria. 
• Curso 2007 - 2008: cuarto curso de Educación Primaria. 
 
Los profesores - tutores del aula EC y que constituyen una de las fuentes de información 
primaria del estudio de tesis son dos:  
• Tutor 1.: docente de referencia en los dos primeros cursos, primero y segundo 
(1er. ciclo); 
• Tutor 2.: tutoriza el grupo en el tercer y cuarto curso (2º ciclo). 
 
En síntesis, se realiza un trabajo de campo longitudinal en el aula EC desde primero a 
cuarto curso. La continuidad temporal con los mismos tutores y alumnos permite realizar 
una descripción densa de la realidad observada. La investigadora aparece en el contexto 
del aula en numerosas oportunidades (alrededor de una visita mensual) a lo largo de cada 
curso académico (véanse más detalles de la concreción temporal en el apartado 6.6. Fases 
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y cronograma de la investigación) por lo que su presencia se convierte en habitual y forma 
parte del escenario áulico de manera cotidiana. Serra (2004) plantea a este respecto que: 
 
Se considera que uno de los requisitos para la obtención de una buena etnografía es un 
trabajo de campo prolongado en el que se produzcan un contacto directo y una toma de 
datos sobre el terreno. La presencia en el campo y la vinculación con las personas que 
son objeto de estudio durante un periodo largo se consideran necesarias porque 
permiten reunir, en su ambiente natural, datos sobre el comportamiento de las personas 
y los acontecimientos, y situarlos en el contexto en el que adquieren significación, lo que 
facilita su comprensión y la formulación de hipótesis pertinentes" (pp. 167-168).  
 
La participación prolongada a lo largo de los cuatro cursos escolares señalado potencia,  
como plantea Barrio Maestre (1995), que “el etnógrafo tiene que familiarizarse con lo 
extraño y extrañarse de lo familiar” (p. 164). 
 
 
6.2.5. Contexto poblacional: distintos actores del proceso de investigación. El 
papel del investigador 
 
Los principales actores lo representan los dos tutores de referencia del aula EC a lo largo 
de todo el periodo de investigación (no se consideran otros profesores que interactúan 
con el grupo de alumnos en coincidencia con el momento de desarrollo del trabajo de 
campo pues su presencia e interacción con el grupo es intermitente dentro del periodo 
temporal establecido por este estudio de tesis).  
Como se adelantaba en apartados anteriores (véase 6.2.1 Contexto global) estos docentes 
han participado de procesos formativos a lo largo de su vida profesional relacionados 
muchos de ellos con las posibilidades que brindan las prácticas de enseñanza al alumnado 
para el desarrollo de su competencia en comunicación lingüística. Así, según las 
afirmaciones emitidas por los protagonistas en las interacciones desarrolladas en el 
contexto de este estudio de tesis, han experimentado una importante evolución en sus 
concepciones respecto a la diversidad y a la planificación de los procesos de enseñanza-
aprendizaje del lenguaje escrito en el aula. Estos docentes explican, en este fragmento de 
la Interacción 1.1 su decisión de revisar sus propuestas metodológicas y las consecuencias 
de su proceso formativo seguido:  
 
Interacción 1.1.  
He cambiada mi metodología 180º. Antes, con enfoques de corte tradicional, lograba 
mucha seguridad en mí misma porque sabía cada día qué hacer y cómo hacerlo. Basada 
el aprendizaje de mis alumnos en la repetición y, si aparecía alguna dificultad en el 
camino la solución era fácil, repetir más veces.  
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El cambio que se produjo en el colegio [se refiere al aumento de matriculación de niños 
proveniente de contextos familiares poco alfabetizadores y con falta de asistencia de 
algunos alumnos] me obligó a buscar otras fórmulas. No podía seguir con la misma forma 
de hacer porque, no podía basar todo en una secuenciación tan cerrada (el lunes 
trabajamos la “m”, el martes la “p”, etcétera)”. 
 
En estos comentarios se expresa una idea fundamental de la dimensión interpretativa que 
sobre el campo de la didáctica del lenguaje escrito tenían estos tutores: considerar que el 
aprendizaje de una lengua se realiza a partir de la ejercitación de aspectos lingüísticos 
descontextualizados. Aunque, retomando a Oliva y D´Angelo (2003), en la actualidad 
existe bastante consenso al entender que es imposible aprender un lenguaje que no se 
use. Estos autores lo explican en las siguientes afirmaciones: 
 
(…) los procesos de alfabetización requieren el uso de la lengua escrita apelando a todas 
sus funciones. Sin embargo, las metodologías receptoras de la herencia didáctica del 
siglo XIX están muy lejos de este planteamiento: organizan prácticas de alfabetización 
inicial a partir del reconocimiento de la combinatoria alfabética ("sólo se puede leer y 
escribir si se conoce el código formal"; "los conocimientos primitivos son errores que 
hay que evitar"); activan, casi exclusivamente, la función metalingüística del lenguaje 
escrito ("se usa el lenguaje para explicar cómo es el lenguaje"; "la intención de leer y 
escribir es aprender a leer y escribir") (Oliva y D´Angelo, 2003, p. 30) 
 
Estas palabras bien podrían resumir las propuestas metodológicas desarrolladas por los 
tutores del aula EC previas a la revisión metodológica abordada por ellos mismos a lo largo 
de su formación permanente, centrada esta en propiciar el acercamiento del lenguaje 
desde un enfoque de corte comunicativo. Es decir, poder incorporar en su programación 
didáctica las últimas investigaciones en el campo de la alfabetización inicial que abogan 
por entender la lengua como herramienta de comunicación.  
En este caso los profesores han pasado, en el campo de la competencia en comunicación 
lingüística, de proponer que los niños “sepan las letras” a que “usen el lenguaje”. De 
“dibujar las grafías” a “organizarlas para dar sentido a un texto escrito”. Es decir, el 
profesorado evoluciona, desde una mirada psicolingüística, a considerar que el acto de 
leer no es únicamente decodificar el sonido en grafías, sino construir y atribuir significados 
en interacción con textos y lectores más competentes (Ferreiro y Teberosky, 1979; 
Goodman & Goodman, 1993). Íntimamente relacionado con esta concepción, este 
profesorado analiza los elementos implicados en este enfoque metodológico. Así, 
diferencian “errores cognitivos” de equivocaciones lo que les provoca que valoren las 
distintas estrategias de aprendizaje de los niños permitiéndoles que “experimenten 
tonalidades afectivas impregnadas de aptitud respecto a sus propios logros” (Oliva y 
D´Angelo, 2003). Esta idea está íntimamente relacionada con la posibilidad de propiciar 
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distintas Zonas de Desarrollo Próximo –ZDP- (Vigostky, 1985) en el aula para ajustarse a 
los modos de resolver de los aprendices inexpertos. 
En este sentido los profesores señalan su descubrimiento respecto a la diversidad del 
alumnado respecto de los aprendizajes en este fragmento de la Interacción 1.2: 
 
Interacción 1.2.  
Antes les proponía [a los alumnos] actividades cerradas, repetitivas y de única respuesta 
(ajustada a la convencionalidad). Es decir, buscaba una estrategia para resolver una 
situación y ya no existía ninguna más. Ahora entiendo que respetar los distintos ritmos 
de aprendizaje del alumno no significa dar más tiempo para resolver una tarea a los que 
tienen más dificultades, o simplificarles el trabajo para controlar el reloj; sino entender 
que no existe una única forma de hacer las cosas.  
 
Evidentemente este cambio de perspectiva permite tener en cuenta la variedad de 
resoluciones del alumnado de cualquier aula y, específicamente, del aula EC. 
 
Estos cambios en el enfoque pedagógico, como se ha analizado en párrafos anteriores, 
son valorados muy positivamente por el profesorado en tanto en cuanto se refiere a su 
desarrollo profesional. Pero también destacan el cambio que han podido corroborar en el 
clima de aula. Uno de los docentes expresa a este respecto: “mejora en mi alumnado la 
actitud ante el trabajo, se sienten más felices, se sienten capaces para expresar por escrito 
lo que saben, desean aprender,…”.  
 
Por otra parte, y en relación con el rol del investigador, en el presente estudio de tesis 
como se ha venido mencionando a lo largo de este capítulo, la investigadora se instaló en 
el aula EC en distintos momentos de su dinámica a lo largo de cuatro cursos escolares 
entendiendo que este tipo de investigación cualitativa requiere identificar “la propia voz 
de quien investiga” (Grupo LACE, 1999, p. 6). Es decir, la investigadora anticipa el error de 
que una posible definición inicial del estudio derive en una serie de actuaciones y 
reflexiones que lleven a la confirmación de esas ideas previas. Por ello, la investigadora se 
instala en el aula en una variedad de momentos que permitan observar distintas 
dinámicas planificadas por los docentes. Completa este trabajo de campo con otras 
fuentes documentales que enriquezcan la descripción densa del caso (realización de 
encuentros e intercambios con los profesores-tutores del aula EC, análisis de las 
producciones escritas del alumnado realizadas a partir de distintas propuestas 
planificadas por los tutores, aplicación de una prueba de evaluación psicopedagógica en 











6.2.6. Contexto curricular: ámbito curricular en el que se centra la investigación 
 
El EC que se presenta en esta memoria de tesis está centrado, desde el punto de vista del 
contexto curricular en el que se lleva a cabo, en el desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística que realiza el alumnado. Atendiendo a la definición y naturaleza 
de esta competencia (abordado en el apartado 6.2.1 Contexto global) la investigadora 
asume la naturaleza transversal del lenguaje en todas las áreas de conocimiento por lo 
que se decide realizar la observación participante pasiva de las interacciones socio-
discursivas en distintos momentos de la dinámica del aula, independientemente de si 
corresponden con el horario acordado en el aula para el área de Lengua y Literatura o no.  
Esta decisión encuentra su respaldo normativo en el Decreto 230/2007, de 31 de julio, 
que establece la ordenación y las enseñanzas correspondientes a la Educación Primaria 
en Andalucía de la LOE, cuando, en el artículo 9, punto 5, afirma:  
 
Sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas de las áreas de la etapa, la 
comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, las 
tecnologías de la información y la comunicación y la educación en valores se trabajarán 
en todas las áreas. 
 
Por tanto, entendiendo que el desarrollo de habilidades y estrategias que posibiliten que 
el alumnado sea competente para leer, escribir, hablar y escuchar se desarrolla en 
cualquiera de las áreas del curriculum, se analizan las acciones verbales propuestas por el 
profesorado en distintas de ellas. 
 


















































Figura 6.1. Proceso investigador diseñado en el estudio de Tesis 
ENFOQUE EPISTEMOLÓGICO Y METODOLÓGICO DE INVESTIGACIÓN 
HERMENÉUTICO - COMPRENSIVO 
MODALIDAD/ESTRATEGIA DE INVESTIGACIÓN: 
ESTUDIO DE CASO 
Caso = Aula de Educación Primaria del CEIP “San 
Eufrasio” (Andújar, Jaén). Análisis longitudinal a lo 
largo de cuatro cursos escolares -de primero a 
cuarto- de Educación Primaria   
DOCUMENTACIÓN NARRATIVA 








TÉCNICA DE RECOGIDA DE DATOS: 
− Diario de campo 
− Observación participante pasiva 
− Prueba de evaluación 
psicopedagógica 
− Análisis documental 
− Grupo de discusión 
 





DESCRIPTIVO: observaciones de interacciones socio-
discursivas 
INTERPRETATIVO:  
− análisis de actos de habla 
− tendencias/etiquetas en las acciones verbales 
− seguimiento longitudinal de producciones escritas 
− Prueba de evaluación psicopedagógica en lectura y 
escritura 
EVALUATIVO:  
− identificación de unidades de análisis 
− informe de conclusiones 
 
Interacciones/conversaciones 
con los tutores del aula EC 
Interacciones socio-discursivas observadas 
OBJETO DE ESTUDIO: analizar las prácticas sociales de lectura y escritura desarrolladas en las aulas 
de Educación primaria con población infantil en situación de riesgo social. Relación entre las 
acciones verbales (consignas) y las operaciones mentales que provocan en el alumnado para el 
desarrollo de su competencia en comunicación lingüística. 
Análisis longitudinal de las 
producciones escritas del alumnado 
Prueba de evaluación psicopedagógica de 
lectura y escritura (DiScala y Cantú, 2003) 
TRIANGULACIÓN DE DATOS 
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6.3. Enfoque epistemológico y plan metodológico de la investigación.  
 
6.3.1. El enfoque hermenéutico-comprensivo en el campo educativo y su 
relación con los fines y objetivos de la investigación: alternativas que 
ofrece el estudio etnográfico. 
 
Los principios del enfoque hermenéutico-comprensivo guían el proceso de investigación a 
través de modalidades, estrategias y técnicas que faciliten el acceso a la comprensión del 
fenómeno estudiado y al descubrimiento de nuevos significados. Es decir, modalidades o 
enfoques de investigación que permitan construir datos acerca del problema identificado 
y de su contexto a través de diferentes medios informantes con la intención de llegar a un 
análisis que establezca interacciones entre la práctica observada, el bagaje teórico de la 
comunidad científica y las reflexiones críticas que conducen a la construcción de nuevos 
conocimientos.  
 
Atendiendo a que los objetivos de este estudio se centran en la comprensión situada, 
pertinente y significativa de las prácticas sociales de lectura y escritura, se pretende 
construir un conocimiento que dé cuenta de las comprensiones de los hechos desde el 
mundo intersubjetivo de sus protagonistas, los motivos y los fines de los actores y las 
acciones sociales, antes que desde modelos externos (Weber, 1964). En íntima relación 
con el objeto de estudio de esta tesis, y en palabras de Echeverría (1997):  
 
El verdadero punto de partida de la hermenéutica, según Schleirmacher, arranca de la 
pregunta ¿cómo una expresión, sea esta escrita o hablada, es entendida? La situación 
propia del entendimiento es la de una relación dialogal, donde hay alguien que habla, 
que construye una frase para expresar un sentido, y donde hay alguien que escucha. 
Este último recibe un conjunto de palabras para, súbitamente, a través de un misterioso 
proceso, adivinar su sentido (p. 219). 
 
En este sentido, cobra relevancia el planteamiento de Ricoeur (tomado de Cárcamo, 
2005), que aboga por una concepción dialéctica en el análisis hermenéutico. Lo refiere en 
los siguientes términos:  
 
La noción de acontecimiento de habla no está cancelada, más bien está sometida a una 
serie de polaridades dialécticas resumidas bajo el titulo doble de acontecimiento y 
sentido/significado y referencia. Estas polaridades dialécticas nos permiten anticipar 
que los conceptos de intención y dialogo no han de ser excluidos de la hermenéutica, 
sino más bien han de ser liberados de la unilateralidad de un concepto no dialéctico del 
discurso" (Ricoeur 1998; tomado de Cárcamo, 2005, p. 28).  
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Estos autores muestran, por tanto, una doble posibilidad interpretativa (en íntima 
relación con la investigación planteada en esta memoria de tesis). Por una parte, el 
sentido puede ser captado desde lo que se quiso decir, fundamentalmente desde la 
intención del sujeto que habla en el contenido de su discurso. Por otra, desde lo que 
realmente significa la oración atendiendo a los elementos gramaticales y el vocabulario 
que la conforman. Echevarría (1997), lo analiza así:  
 
Todo entendimiento, para ser posible, requiere de un pre-entendimiento tanto en lo que 
se refiere al medio (lenguaje), como a la materia del discurso. El reconocimiento de que 
el entendimiento requiere de un pre-entendimiento (de un entendimiento previo 
compartido) es uno de los rasgos fundamentales del círculo hermenéutico (p. 220). 
 
En todo caso, se reivindica lo subjetivo –la subjetividad y la intersubjetividad-, lo 
perceptivo, lo particular, lo cotidiano como factores esenciales en la comprensión de los 
hechos sociales. Por tanto, atendiendo a estas exigencias epistemológicas, se asume que 
el enfoque hermenéutico-comprensivo aporta un marco apropiado para el análisis de los 
diversos planos de dichas prácticas desde el paradigma del observador implicado. Es decir, 
lo que observa el observador, por el solo hecho de observarlo desde una perspectiva y no 
desde otra, toma una determinada forma. Se asume, entonces, el principio de 
incertidumbre, imprescindible para evitar la configuración de verdades artificiales. Como 
sostiene Vattimo (1991), los participantes dialogan entre sí y, producto de este diálogo, 
son cambiados. Lo expresa en los siguientes términos: 
 
La interpretación no es ninguna descripción por parte de un observador neutral, sino un 
evento dialógico en el cual los interlocutores se ponen en juego por igual y del cual salen 
modificados; se comprenden en la medida en que son comprendidos dentro de un 
horizonte tercero, del cual no dispone, sino en el cual y por el cual son dispuestos 
(Vattimo, 1991, p. 61-62). 
 
En síntesis, se entiende que el enfoque hermenéutico-comprensivo aporta la 
configuración necesaria para un diseño de investigación que incluya modalidades, 
estrategias y técnicas que asuman, entre otras cuestiones, la participación y el 
conocimiento del contexto pues se entiende que no se puede comprender desde afuera 
y desde la “neutralidad”. Más aún, teniendo en cuenta que el contexto genera condiciones 
específicas, problemáticas, limitaciones, demandas y sentidos a la indagación. Por tanto, 
se asume un diseño que responda a las siguientes intencionalidades (se especifica, en 













INTENCIONALIDADES DE LOS 
ENFOQUES HERMENÉUTICOS – 
COMPRENSIVOS 
 
RELACIÓN CON EL ESTUDIO DE TESIS 
a) Explorar el contexto estudiado 
para lograr descripciones 
detalladas y completas de la 
situación con el fin de comprender 
la realidad subjetiva que subyace a 
la acción de los actores 
(comprensión situada y significada 
de la práctica). 
Registro de distintas acciones verbales 
(observación participante pasiva) a fin 
de analizar las intenciones de los actos 
de habla de los profesores – tutores del 
aula Estudio de Caso. Este análisis se 
realiza teniendo en cuenta el lugar y 
momento en el que se desarrollan.  
b) Organizar una aproximación global 
a las situaciones para explorarlas, 
describirlas y comprenderlas de 
manera inductiva a partir de los 
conocimientos  que tienen las 
diferentes personas involucradas. 
Estos supone que los individuos 
interactúan en su contexto 
habitual compartiendo el 
significado y el conocimiento que 
tienen de sí mismo y de su 
realidad, y que este conocimiento 
sólo es accesible al investigador 
cuando comprende el marco de 
referencia particular (Rodríguez y 
Bonilla, 1995).       
Interacciones/conversaciones con los-
tutores del aula Estudio de Caso a fin 
de conocer y comprender las ideas 
subjetivas que movilizan sus decisiones 
respecto a las dinámicas observadas en 
el aula en general, y a la producción y 
seguimiento de las consignas de 
trabajo. 
 
c) Captar la realidad a través de los 
ojos de la gente que desarrolla las 
prácticas investigadas (¿qué 
percepción tienen de su propio 
contexto?).  
Análisis de la relación que los 
profesores-tutores formulan entre el 
contexto en el que se inscribe el aula 
(localidad, barrio, centro, etcétera) y 
las dinámicas que planifican para 
desarrollarse en ella.  
d) Avanzar en la comprensión de 
cómo los actores viven y 
construyen su realidad social 
desde su intersubjetividad 
cotidiana. 
Atendiendo al método seleccionado de 
Estudio de Caso, la investigadora  
decide instalarse en el aula en distintos 
momentos de su vida a fin de 
comprender cómo profesorado y 
alumnado construyen su convivencia 
en ella. 
e) Profundizar en casos específicos, 
no generalizar; describir 
textualmente y analizar el 
Análisis de las interacciones socio-
discursivas observadas. A fin de realizar 
una revisión comprensiva de las 
mismas, se realiza una triangulación 
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fenómeno estudiado como es 
percibido. 
 
entre la información analizada en estas 
interacciones con los grupos de 
discusión realizados con el 
profesorado. Posteriormente se realiza 
una segunda triangulación con el 
análisis longitudinal realizado de las 
producciones escritas del alumnado 
recogidas a lo largo de los cuatro 
cursos escolares en los que se 
desarrolla la investigación y los 
resultados de una prueba 
psicopedagógica de lectura y escritura 
aplicada al alumnado en dos momentos 
del proceso de estudio.  
 
f) Construir conocimiento pertinente, 
significativo, relevante y particular 
mediante procesos de indagación 
en contexto de interacción social. 
 
Realización del informe final de 
conclusiones.  
Identificación de acciones verbales que 
posibiliten el desarrollo de la 
competencia en comunicación 
lingüística desde aprendizajes 
autónomos. 
Tabla 6.2. Ajuste del enfoque hermenéutico al estudio de tesis 
 
 
6.3.2. Modalidad de investigación etnográfica para recoger información desde 
distintas fuentes: su relación con la problemática identificada y los 
propósitos que guían el estudio 
 
Atendiendo a las problemáticas que le dan sentido al presente estudio de tesis y a los 
objetivos perseguidos, se concreta un enfoque etnográfico que se encuadra en el marco 
referencial que ofrece la perspectiva hermenéutico-comprensiva. La etnografía es una 
modalidad de investigación de corte cualitativo que busca, pues, conocer la cultura en un 
contexto específico. En la actualidad, ateniendo a las características de la globalidad, la 
etnografía ya no consiste solamente en la reflexión del afuera sino que promueve también 
la autorreflexión teniendo inmersión en la vida cotidiana. Esta circunstancia ha permitido 
que adquiriera sentido en el campo educativo promoviendo relaciones entre procesos de 
prácticas y reflexión teórica para construir teorías propias, que orienten y potencien 
adecuadamente un quehacer pertinente y relevante en relación con el objeto de estudio. 
No se trata de una modalidad aséptica ni neutral, por lo tanto no se puede utilizar en 
cualquier contexto.  
Hammersley & Atkinson (2005) apuntan a este respecto:  
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Entendemos el término [etnografía] como una referencia que alude principalmente a un 
método concreto o a un conjunto de métodos. Su principal característica es que el 
etnógrafo participa, abiertamente o de manera encubierta, en la vida diaria de las 
personas durante un periodo de tiempo, observando qué sucede, escuchando qué se 
dice, haciendo preguntas; de hecho, haciendo acopio de cualquier dato disponible que 
pueda arrojar un poco de luz sobre el tema en que se centra la investigación (p. 15).  
 
Serra (2004) profundiza en las ideas de Hammersley & Atkinson (2005) respecto a la 
importancia del contexto en el que se produce la acción a investigar pues, según este 
autor, es el que posibilita la comprensión del fenómeno observado. Lo explica con las 
siguientes palabras: 
 
Se considera que uno de los requisitos para la obtención de una buena etnografía es un 
trabajo de campo prolongado en el que se produzcan un contacto directo y una toma de 
datos sobre el terreno. La presencia en el campo y la vinculación con las personas que 
son objeto de estudio durante un periodo largo se consideran necesarias porque 
permiten reunir, en su ambiente natural, datos sobre el comportamiento de las personas 
y los acontecimientos, y situarlos en el contexto en el que adquieren significación, lo que 
facilita su comprensión y la formulación de hipótesis pertinentes (Serra, 2004, pp. 167-
168).   
 
En este contexto es interesante analizar el papel del etnógrafo. Retomando a Hamersley 
& Atkinson (2005) el etnógrafo tiene que "vivir en dos mundos simultáneamente, el de la 
participación y el de la investigación" (p. 130). El etnógrafo, por tanto, no va al campo para 
confirmar lo que ya creía saber, sino para construir nuevas miradas sobre otras ajenas o 
familiares. Por ello, un estudio etnográfico requiere, por lo menos, ciertas características: 
una estancia relativamente prolongada en una localidad relativamente pequeña (en el 
presente estudio de tesis se concreta en un aula a lo largo de cuatro cursos escolares) de 
tal forma los investigadores puedan documentar su experiencia por vía escrita. Es decir, 
la tarea principal es aproximarse a los lenguajes y conocimientos locales, lo cual implica 
tener una disposición receptiva y una sensibilidad hacia las distintas formas de interpretar 
los sucesos y las palabras. La experiencia de campo es crucial para este enfoque. Sin 
embargo, la etnografía no termina allí, sino que culmina con la producción de 
representaciones textuales de la realidad estudiada, textos redactados con la 
participación de las mismas personas que realizaron el trabajo de campo. El género textual 
etnográfico privilegia la narración y la descripción. Esta producción textual debe ser 
pública y estar sujeta a contestación, tanto por parte de académicos como por las 
habitantes de cada localidad estudiada.  
Por tanto, los investigadores etnógrafos se impregnan de concepciones implícitas acerca 
de cómo se construyen las representaciones sociales y prácticas culturales (en el caso de 
la presente investigación, el papel de la cultura escrita en las prácticas de enseñanza) y se 
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les da sentido a partir de la comunicación con quienes habitan una localidad (Geertz, 
1989) –en este caso, un aula-.  
 
En síntesis, se puede afirmar que la etnografía permite comprender algunos de estos 
procesos y prácticas, especialmente a escala cotidiana, pero también, que encuentra 
límites ineludibles (Rockwell, 2009).  
 
Atendiendo a estas aportaciones, en el presente estudio de tesis se pretende alcanzar 
niveles de interpretación y de orientación de la acción en relación con las acciones 
verbales que se desarrollan en las aulas y su reflejo en los procesos cognitivos y 
emocionales del alumnado esencialmente diverso. La meta se centra en alcanzar, 
mediante un trabajo de campo colaborativo, una descripción pormenorizada, variada y 
particular -“descripción densa”, según Geertz (1989)- de los casos analizados. Este 
término no se refiere a la descripción detallada de todas las observaciones realizadas, sino 
de aquellas que el investigador considere significativas para su objeto de estudio. El 
sentido de adoptar la modalidad etnográfica para alcanzar esta meta es la producción de 
una mayor -o por lo menos, distinta- comprensión de procesos en torno al objeto de 
estudio que, frecuentemente, han sido estudiados a otras escalas y por otros medios.  
 
El acercamiento etnográfico que plantea esta investigación pretende la realización de las 
siguientes tareas:  
 
• Analizar narrativas de aula con la intención de identificar las interacciones socio-
discursivas que potencien en el alumnado un pensamiento autónomo que, a su 
vez, afiance el desarrollo de competencias, fundamentalmente, las de tipo 
comunicativo. 
• Elaborar una documentación narrativa de experiencias pedagógicas que 
reconstruya prácticas de lenguaje en las que la diversidad del alumnado tenga 
posibilidades para desarrollar su competencia en comunicación lingüística. 
• Propiciar el enriquecimiento en los procesos de registro e interpretación del 
material observado estableciendo complementariedad entre distintos círculos 
colaborativos: en el trabajo de campo, a través de la pareja constituida entre el 
profesor-tutor en su contexto de aula y la investigadora; y en los procesos de re-
interpretación, a través de un grupo de discusión. 
• Generar un conocimiento emergente de la práctica que pueda incluirse en la 
riqueza cognoscente que la comunidad didáctica ha construido al respecto. 
 
Acorde con este planteamiento, se prevé obtener datos a través de un trabajo de campo 
que utilice el Estudio de Caso (EC) como estrategia metodológica (en términos de acciones 
verbales que se intercambian en un tramo de secuencia didáctica). 
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6.4. Métodos y técnicas interactivas de recolección de información 
seleccionados para el desarrollo del estudio 
 
6.4.1.  Modalidad de Estudio de caso (EC) 
 
La estrategia seleccionada para este estudio de tesis es, como se especifica al comienzo 
de este capítulo, el Estudio de Caso (EC) pues permite describir, interpretar y/o evaluar 
realidades particulares, así como, comprender el objeto de estudio a través del desarrollo 
de afirmaciones teóricas sobre las regularidades de una estructura (Stake, 1995). Resulta 
una modalidad apropiada, entonces, para reflexionar y analizar acerca de un problema; 
plantear diferentes niveles de aproximación; familiarizarse con la naturaleza del 
fenómeno estudiado; y describir textualmente el fenómeno social tal como es percibido. 
Es decir, ofrece alternativas para acceder a la interpretación del contexto a partir de 
condiciones específicas, problemáticas, limitaciones, demandas y sentidos de la 
indagación, cuestión que ilumina la comprensión del fenómeno para inducir a descubrir 
nuevos significados. En síntesis, se trata de una estrategia que busca el detalle de la 
interacción entre los objetos y sus contextos, y analiza la particularidad y la complejidad 
de casos singulares para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes. 
De este modo, se considera que constituye un camino adecuado para profundizar en 
casos específicos evitando generalizaciones.  
 
¿Qué se entiende por caso a estudiar en el contexto de esta tesis? Teniendo en cuenta 
que en esta fase se pretende elaborar una documentación narrativa que recoja acciones 
verbales que faciliten el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística por 
parte del alumnado, se identifica un caso con un aula en la que se desarrollan dichas 
acciones verbales contextualizadas en espacios y en tiempos determinados.26  
 
Se opta por un Estudio de Caso instrumental (Stake, 1995) dado el interés por conocer la 
particularidad del aula seleccionada y la posibilidad que ofrece, a su vez, para comprender 
las posibilidades que aportan determinadas prácticas de lectura y escritura en los 
primeros años de escolarización. 
 
Atendiendo a la modalidad de EC seleccionada y acorde con los objetivos perseguidos, se 
atraviesa por los tres tipos que se detallan en la Tabla 6.3 (a modo de una evolución del 
análisis):  
 
                                                          
26 Se recuerda en este punto lo abordado en el inicio del capítulo respecto a los acuerdos tomados con los 
actores implicados en el proceso investigador para poder llevar a cabo el desarrollo del presente EC respecto 
a, siguiendo a Simons (1987, 1989); Kemmis & Robotton (1981); y Angulo (1993): la negociación, la 
colaboración, la confidencialidad, la imparcialidad, la equidad, y el compromiso con el conocimiento. 
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TIPOS DE ESTUDIO DE CASO 
 
RELACIÓN CON EL ESTUDIO DE TESIS 
 
Estudio de caso descriptivo. No parte 
de teorías sino de descripciones. 
Presenta un informe detallado del caso 
estudiado.  
 
Relato y descripción densa de 60 escenas 
de interacciones socio-discursivas 
desarrolladas en el aula objeto de estudio a 
lo largo de cuatro cursos escolares. 
Se informa este tipo de estudio a través del 
Documento Pedagógico nº 1 (DP1). 
Estudio de caso interpretativo. Aporta 
información que permite desarrollar 
formulaciones; recoger y conocer 
información; y lograr niveles de 
profundización de conocimiento sobre 
el objeto de estudio.  
 
Análisis de los actos de hablar locutivos, 
ilocutivos y perlocutivos del docente y 
alumnado estableciendo enlaces entre 
estas  interacciones (tomando como eje de 
análisis las operaciones mentales que 
propician y su relación con el desarrollo de 
la competencia en comunicación lingüística 
en el alumnado). Se establece una primera 
tendencia de actos (etiquetas). 
La elaboración de este análisis se realiza en 
colaboración con los tutores del aula EC por 
cuanto informan de sus intenciones en cada 
una de las cadenas verbales observadas. Se 
informa de este tipo de estudio a través del 
Documento Pedagógico nº 2 (DP2). 
En paralelo se analizan longitudinalmente 
producciones escritas elaboradas por el 
alumnado. También se aplica una prueba 
estandarizada de evaluación 
psicopedagógica de lectura y escritura en 
dos momentos del proceso investigador (al 
finalizar los cursos de segundo y cuarto). 
 
Estudio de caso evaluativo. Explica y 
emite afirmaciones o juicios sobre el 
fenómeno estudiado  
 
Se triangulan datos identificando Unidades 
de Análisis. Se informa de las mismas a 
través del Documento Pedagógico nº 3 
(DP3). 
 
Elaboración del informe de conclusiones. 
Tabla 6.3. Tipo de Estudio de Caso y relación con el estudio de Tesis 
 
En todos los estudios de caso interesa registrar datos que, siguiendo a Stake (1998), 
reflejen las diferencias sutiles, la secuencia de acontecimientos en su contexto y la 
globalidad de las situaciones personales. Para ello, se recurre a una serie de técnicas 
cualitativas para la recogida de fuentes documentales que permita el procesamiento y 
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triangulación de datos -en este caso se opta por el Método Comparativo Constante (véase 
detalles en el apartado 6.8 Procesamiento de datos)-. 
En este estudio de tesis se concreta la recogida de tres tipos de datos para ser analizados 
de forma triangulada con el objetivo de interpretar, de forma comprensiva, la complejidad 
del aula estudiada, atendiendo al objeto de investigación planificado.  
 
Así, los datos recogidos en el trabajo de campo se organizan en torno a los siguientes 
ámbitos:  
• Registro de las interacciones socio-discursivas desarrolladas por los profesores-
tutores en el aula EC (véase apartado 6.4.1.1). 
• Interacciones/encuentros entre los tutores del aula EC y la investigadora. (véase 
apartado 6.4.1.2).  
• Recogida documental: seguimiento longitudinal de producciones escritas del 
alumnado (véase apartado 6.4.1.3). 
• Resultados de la aplicación de la Prueba de Evaluación Psicopedagógica en 
lectura y escritura (DiScala y Cantú, 2003). (véase  apartado 6.6.). 
 
 
6.4.1.1. Registro de interacciones socio-discursivas generadas en el aula   
 
La investigadora opta, en el contexto del EC planteado, por realizar una observación 
participante pasiva de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en el contexto del 
aula EC a lo largo de cuatro cursos escolares. La decisión tomada por este tipo de 
observación se justifica por la posibilidad que brinda a la investigadora, siguiendo a Taylor 
& Bogdan (1986), de “involucrarse y vivir en el ambiente cotidiano de los sujetos e 
informantes recogiendo datos de un modo sistemático y no intrusivo” (p. 31). Además, la 
modalidad pasiva alude a la no interacción en la acción observada posibilitando al 
investigador ser un espectador de la misma. 
 
En el caso específico de este estudio de tesis la investigadora pudo mantener este tipo de 
observación a lo largo de todo el proceso pues, si bien en la investigación educativa se 
dan situaciones que obligan a pasar de una participación baja a otra con mayor nivel de 
actividad, en este caso las situaciones que fueron apareciendo a lo largo del proceso 
investigador y que plantearon una posible implicación activa en el proceso observado, la 
investigadora tuvo opción a sopesar puntualmente cada una de ellas y mantenerse en su 
papel pasivo como observadora. 
 
Por último cabe señalar que las observaciones fueron negociadas  a priori con el equipo 
directivo y los tutores del aula EC para que se realizasen únicamente en el contexto del 
aula (acorde con el objeto de estudio) desde un grado formal (no se recogieron datos 
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incidentales -informales- de la vida cotidiana del centro educativo en sentido amplio como 
por ejemplo recreos, entradas y salidas del alumnado al centro, relaciones del 
profesorado entre sí, reuniones del mismo en la sala de profesores, etcétera). Asimismo 
se negociaron y solicitaron los permisos oportunos para poder realizar grabaciones de 
vídeo y audio de dichas observaciones. 
 
En cuanto al qué observar y atendiendo al objeto del presente estudio de tesis, se 
consideró pertinente analizar en el aula EC los enunciados y consignas (instrucciones de 
trabajo) presentes en las cadenas dialógicas de la comunicación discursiva (Bajtin, 1998) 
desarrolladas en distintos momento de la vida del aula. Es decir, se indaga respecto a los 
actos de habla producidos por el docente con la intención de provocar efectos en la mente 
del alumnado (a través de un proceso de elaboración) fundamentalmente en el caso del 
desarrollo de su competencia en comunicación lingüística. Esta propuesta parte de 
considerar, atendiendo al giro lingüístico desarrollado por la filosofía anglosajona a partir 
del S. XX, que el lenguaje permite no solo describir la realidad (decir “cosas”), sino 
comprenderla (hacer “cosas”). Los diferentes usos del lenguaje permiten al hablante, por 
tanto, la comunicación oral y escrita; la representación, interpretación y comprensión de 
la realidad; la construcción y el intercambio de los conocimientos; la organización y la 
autorregulación del pensamiento, las emociones y la conducta. Por ello, se pretende 
analizar de forma comprensiva las interacciones socio-discursivas presentes en el aula EC 
a fin de entender la realidad de la misma. Se concreta el foco de análisis en las 
posibilidades que otorga el lenguaje -fundamentalmente los actos de habla enunciados 
por el docente como consignas (textos instruccionales)-, para que el alumnado pueda 
desarrollar su competencia en comunicación lingüística potenciando sus aprendizajes 
autónomos, dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje planificado en el aula. Es 
necesario explicitar en este punto que, desde una mirada didáctica, la investigadora 
enriquece su análisis tomando aportes de otros campos del saber que ayuden a 
comprender cómo el alumnado puede transformar su conocimiento a partir de su 
acercamiento al mundo letrado.   
 
En esta línea de estudio, entonces, una pregunta formulada por el filósofo inglés John 
Austin, recogida en su libro “How to do things with words?” (editado por J. O. Urmson, 
Oxford U. P., 1962) convoca a indagar en esta línea: “¿Cómo es posible que las palabras 
obliguen a las personas a actuar, reír, llorar, jurar, perjurar e incluso declarar la guerra?” 
(p. 147). Esta idea, explicitada desde el campo de la fenomenología lingüística, llega al 
campo de la didáctica y abre, a su vez, múltiples interrogantes: ¿qué ocurre en las aulas 
de Educación Primaria a este respecto?; ¿qué “palabras” empleadas por los docentes son 
habituales en este contexto?; ¿qué “obligan” a hacer a los niños y niñas que conviven en 
ella?; ¿esos niños y niñas tienen “permiso” para emplear a su vez otras palabras que 
intercedan en la actuación de los demás -docentes incluidos- constituyendo, de este 
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modo, una comunidad de lectores y escritores?; ¿qué competencias desarrollan esos 
mismos alumnos si las “palabras” habituales conllevan una relación de dependencia 
cognitiva y emocional respecto al adulto (por ejemplo, “copia”, “repite”, “espera que te 
digo qué tienes que hacer/pensar”, “no puedes equivocarte”, y un largo etcétera?; ¿y si 
esas “palabras” potencian el desarrollo de comportamientos autónomos (por ejemplo, 
“piensa”, “analiza”, “imagina”, “relaciona”, “tú puedes, inténtalo”, “estamos aprendiendo 
y, lógicamente, cometeremos errores”, etcétera? 
La riqueza didáctica que estas preguntas vislumbran para el objeto del estudio de tesis 
empuja a la investigadora a extrapolar e interconectar algunas reflexiones del campo de 
la lingüística con los propiamente didácticos. Por ello, acerca su mirada a los estudios 
centrados en el análisis del discurso a fin comprender la “realidad” del aula, entendiendo 
para ello la necesidad de construir todos los aspectos y aristas que la conforman y que la 
propia enunciación presente en la misma además de intervenir el mundo -como se 
analizaba en párrafos anteriores- permite alterar la consistencia ontológica de sus 
elementos, reorganizar la jerarquía de prestigio de sus aspectos hegemónicos o 
marginales. En esta línea, Pérez y Rogiere (2012) apuntan: 
 
El lenguaje es socialmente constituyente y socialmente constituido: constituir sujetos, 
situaciones espacio-temporales, objetos de conocimiento, verdades en tanto versiones, 
identidades sociales y relaciones intersubjetivas. Es constituyente en dos sentidos 
complementarios en tanto ayuda a mantener y reproducir las instituciones y, además, a 
transformarlas. Es ante todo una práctica social, una acción que se articula a partir del 
uso lingüístico y se orienta a fines interdependientes del contexto (p.65). 
 
El lenguaje, por lo tanto, podría pensarse como una forma de habitar el mundo, ese 
mundo que el lenguaje crea y dota de sentido. En contraste, una concepción simplemente 
instrumental y referencial del lenguaje, donde la descripción de sus elementos abunde en 
categorías vanas, obligadas por el afán clasificatorio totalizador a la eterna multiplicación, 
termina por reducir el lenguaje a una serie de esquemas que no reparan en las 
circunstancias de la enunciación, por atribuir una trasparencia imposible, por desestimar 
su funcionamiento genérico-discursivo, y por ignorar su dimensión argumentativa. 
 
Respecto a la noción de género discursivo, Bajtin (1998) señala que el uso de la lengua se 
lleva a cabo en forma de enunciados (orales o escritos) que, como pertenecen a las 
distintas esferas de la praxis vital humana, reflejan las condiciones específicas y el objeto 
de cada una de ellas, tanto en su contenido temático como en su estilo y composición. 
Por lo tanto, por más que cada enunciado separado sea individual, cada esfera de la 
comunicación humana establece sus tipos relativamente estables de enunciado: los 
géneros discursivos. Estos son primordialmente heterogéneos -hay tantos como esferas 
de la comunicación humana puedan establecerse-, ya que pertenecen al discurso vivo. Sin 
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embargo por esto mismo están revestidos de un carácter dialógico. Lo importante es, 
resalta, que “nos expresamos únicamente mediante determinados géneros discursivos, 
es decir, todos nuestros enunciados poseen unas formas típicas para la estructuración de 
la totalidad, relativamente estables” (Bajtin, 1998, p. 248). Por eso no podemos 
desestimar la retórica genérica propia de cada enunciado, como tampoco es posible 
ignorar la dimensión argumentativa del lenguaje, ya que toda palabra es o busca ser 
persuasiva, y conlleva, por lo tanto, la voluntad de afectar al otro hacia el cual está 
orientado todo discurso, al hilo de lo aportado por Austin. De esta manera, la 
argumentación no se considera un mero “sobreañadido a la superficie desnuda del 
lenguaje”, como si existiera un grado cero. Se trata de una propiedad de la palabra en uso 
que convierte al lenguaje en un medio de construcción de lo real (Perez y Rogieri, 2006). 
En este punto se retoman los aportes de Austin (1962) a este respecto señalando que no 
solo tiene interés lo que se dice (enunciados descriptivos) proponiendo la Teoría de los 
Actos de Habla (llamada también Teoría de los Performativos). En ella, Austin (1962) 
define dos tipos de enunciados: 
• enunciados constatativos: aquellos que describen/constatan hechos; y 
• enunciados perfomativos: que sirven para hacer cosas, es decir, aquellos que 
pueden provocar cambios en el contexto. Cobra gran importancia, de este modo, 
el análisis del contexto en que cada uno de ellos se emitan y quién los emita. 
 
Esta teoría llevada al campo de la didáctica abre interesantes posibilidades para el análisis 
del devenir educativo en tanto en cuanto pone el foco de análisis en el contexto 
comunicativo que mediatiza el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
Continuando con Austin (1962), y las aportaciones realizadas por Searle años posteriores 
(1980), se definen tres tipos de actos de habla: 
− Acto locutivo: decir algo, el propio hecho de pronunciar un enunciado. “La 
locución es la esencia material de un enunciado articulado según las normas de la 
Sintaxis y la Gramática de la lengua natural” (Sedova, 2013, p. 12). 
− Acto ilocutivo: se refiere a lo que el hablante realiza cuando pronuncia el 
enunciado. Se trata, pues, de un componente pragmático del enunciado que 
refleja el objetivo (la intención comunicativa) del hablante. Por “intención” en 
general se entiende la “orientación y dirección de la actividad mental a resolver 
una tarea o conocer un objeto de la realidad” (Sedova, 2013, p. 13). En el proceso 
comunicativo la intención que alberga el hablante debe ser correctamente 
interpretada por los interlocutores para que sea lograda la perlocución deseable. 
Pero en muchos aspectos, los medios lingüísticos no ofrecen material suficiente 
para interpretar correctamente la elocución del enunciado. Así pues, un 
enunciado extrapolado del contexto no siempre contiene información sobre la 
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intención comunicativa del locutor. La elocución, por tanto, presenta 
características implícitas.  
La implicación didáctica de estos aspectos ilocutivos conduce a pensar en la 
relación que puede establecerse entre las intenciones comunicativas de los 
docentes en las aulas respecto a, por ejemplo, la realización de ciertas tareas 
escolares o a la aproximación de un objeto de conocimiento al alumnado. ¿Los 
interlocutores de los docentes (alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje) 
interpretan correctamente sus intenciones comunicativas?; ¿cuánto de 
explícito/implícito presentan las intervenciones docentes y cómo afecta la 
presencia de una u otra en la comprensión de su acto de habla -y por ende de la 
intención que esta contempla- por parte del alumnado?; y a su vez, ¿qué dominio 
de lo explícito/implícito presenta el alumnado en sus aportaciones a la cadena de 
interacciones socio-discursivas desarrolladas en el contexto del aula? Parece ser 
clara la necesidad de analizar dichas intenciones comunicativas en el contexto 
propio en el que cada acto de habla se desarrolla para llegar a comprender, por 
una parte, la riqueza de estas interacciones y, por otro, las posibles dificultades 
que pueden aparecer en todo acto comunicativo (y, por ende, proceso de 
aprendizaje). 
− Acto perlocutivo: se refiere a las consecuencias de lo que decimos y que no 
siempre coinciden con las intenciones de lo dicho. Es decir, los actos perlocutivos 
son los efectos que el acto ilocutivo produce en los sentimientos, pensamientos o 
acciones del auditorio o del hablante. De forma aproximada podríamos decir que 
el acto ilocutivo se lleva a cabo al decir algo mientras que el acto conversacional o 
perlocutivo es el efecto producido al decir algo.  
Se plantea en este caso cómo poder diferenciar los actos ilocutivos de los 
perlocutivos, siendo necesario recurrir a la noción de verbo realizativo 
(caracterizados por la asimetría entre la primera persona del singular del presente 
de indicativo y sus restantes formas). Cuando se usa el verbo en esa primera 
persona se ejecuta la acción correspondiente mientras que en las restantes formas 
se describe esa acción. Cuando se emplea un verbo con estas características se 
refiere a un acto ilocutivo. Por consiguiente los verbos que denotan actos o efectos 
perlocutivos no son realizativos. 
No todos los efectos del acto ilocutivo son actos perlocutivos. Los actos ilocutivos 
tienen consecuencias inherentes de tres tipos. En primer lugar, asegurar la 
captación de lo dicho y su fuerza por parte del auditorio. En segundo lugar producir 
cambios sancionados institucionalmente. En tercer y último lugar, invitar a 
secuelas o respuestas por convención. 
 
Austin (1962) advierte que habitualmente en las emisiones constatativas hacemos 
abstracción de los aspectos ilocucionarios del acto lingüístico y nos concentramos en el 
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aspecto locucionario, pues "empleamos una noción demasiado simple de 
correspondencia con los hechos (...), que absorbe tal aspecto ilocucionario, ya que 
apuntamos al ideal de lo que puede ser dicho correctamente en todas las circunstancias 
para cualquier propósito, a cualquier audiencia, etc." (Austin, 1962, p. 145). El interés 
didáctico de la investigadora hace preguntarse, en este sentido, sobre de la presencia en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje de espacios de reflexión acerca de los aspectos 
ilocucionarios del acto lingüístico (por su implicación con los actos perlocutivos del 
alumnado referidos a las operaciones mentales que provocan como parte de su proceso 
de aprendizaje). 
 
Ahondando más en este campo, y de acuerdo con Chomsky (1977), es necesario 
reconocer las reglas y principios propios del funcionamiento del lenguaje pero sin perder 
de vista las posibilidades de creación que su puesta en uso permite. Porque la lógica de 
su funcionamiento no constriñe sino que proporciona posibilidades, líneas de orientación 
para la organización del discurso que efectivizan su dimensión argumentativa. En el caso 
del aula, el docente hace posible, a través de su discurso, que el mundo (cultura) se 
transforme en objeto de enseñanza y aprendizaje escolar (según el concepto de 
transposición didáctica definido por Michel Verret en 1975 en el campo de la sociología y 
retomado por Yves Chevallard desde la didáctica en 1991).  
 
Atendiendo a las reflexiones analizadas en párrafos anteriores, y centrando el análisis en 
los actos de habla observados en el aula EC, estos se concretan de la siguiente manera:  
− Actos locutivos: se identifican los tipos de enunciado empleados por el docente 
diferenciando entre afirmativo, negativo, interrogativo, exhortativo, desiderativo 
y dubitativo. Se establecen las distintas tonalidades en cada caso analizando la 
interrelación entre los tipos de enunciado para registrar la riqueza de los mismos. 
− Actos ilocutivos: se analiza el propósito del acto de habla, el tono empleado 
(tranquilo, emocionado, nervioso, etcétera), las figuras retóricas que se incorporan 
(recapitulación, reticencia, ironía, etcétera), y el tipo de pensamiento que el 
docente propone desarrollar en el alumnado. En ese caso, se toma la clasificación 
de tipos de pensamiento aportada por Moya y Luengo (2009): reflexivo, analítico, 
lógico, crítico, creativo, sistémico, analógico, deliberativo y práctico. 
Asimismo se recogen los marcadores que contribuyen a la organización global de 
la información aportada en el enunciado y que suelen recibir el nombre de 
conectores metatextuales porque no se orientan a la conexión del contenido de 




− ordenadores: primero, segundo,…; 
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− de transición: por otro lado, en otro orden de cosas,…; 
− continuativos: pues bien, entonces, en este sentido,…; 
− aditivos 
− digresivos: por cierto, a propósito,…; 
− espacio-temporales: 
 de anterioridad 
 de simultaneidad: en este momento 
 de posterioridad 
− conclusivos o recapitulativos: en conclusión,…; y 
− finalizadores: en fin, por fin,… 
− Actos perlocutivos: se recogen los actos o efectos no expresados por verbos 
realizativos. Concretamente, se describen las acciones desarrolladas en el aula 
aunque éstas no aseguren la ejecución que incorpora el verbo que las significa. 
 
En síntesis, se observa -tomando registro, fundamentalmente, a través de grabaciones de 
video- de las interacciones desarrolladas en el aula EC entre el tutor y el alumnado. 
Específicamente se analiza la relación que las consignas (entendidas como instrucciones 
de trabajo) empleadas por el primero -teniendo en cuenta no solo lo explicitado 
oralmente (acto locutivo de habla), sino el propósito o fuerza ilocutiva que dicho acto de 
habla lleva implícito (acto ilocutivo)-, tiene para el desarrollo de un tipo u otro de 
operaciones mentales en el alumnado (acto perlocutivo del alumnado). En el análisis de 
estas interacciones interesa, además, las posibilidades que ofrecen las mismas para que 
el alumnado pueda desarrollar procesos de autonomía cognitiva y emocional respecto a 
su competencia en comunicación lingüística, y las opciones que se propician para que el 
aula se convierta en una comunidad de lectores y escritores.  
 
El registro de observaciones de las interacciones socio-discursivas se enriquece con las 
aportaciones que sobre lo acontecido realizan los tutores de la propia aula que las 
planifican y desarrollan (se especifican más detalles a este respecto en el siguiente 
apartado 6.4.1.2 Interacciones/conversaciones entre los tutores del aula EC y la 
investigadora). Esta posibilidad permite a la investigadora comprender los fenómenos 
grupales relacionados con la interacción. De este modo, las dos miradas (investigadora y 
profesores-tutores) comparten impresiones y detalles de la situación. Los relatos de los 
tutores muestran, a su vez, parte del saber pedagógico, práctico y muchas veces tácito o 
silenciado, que construyen y reconstruyen a lo largo de su carrera profesional, en la 
infinitud de experiencias y reflexiones que realizaron y realizan sobre su trabajo.  
 
Cabe señalar que en el proceso de investigación seguido, se incorporan, de forma paralela, 
documentos de trabajo que se van enriqueciendo paulatinamente mientras se desarrolla 
el análisis de datos. Uno de estos documentos es empleado para enriquecer el estudio de 
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estos actos perlocutivos y se refiere a las etiquetas/códigos que permiten establecer 
relaciones entre estos actos con la respuesta que provoca en el alumnado mostrando 
regularidades en la acción. 
 
El análisis de las interacciones socio-discursivas se organiza en torno a distintos 
Documentos Narrativos de experiencias pedagógicas (Documentos Pedagógicos - DP). Se 
opta por esta modalidad puesto que permite construir, enriquecer y revisar las escenas 
observadas en el trabajo de campo a través de miradas reflexivas compartidas sobre ellas 
por la investigadora, el propio docente, y un grupo de discusión creado a tal efecto. Este 
proceso de creación de DP a lo largo del proceso de análisis se concreta regulando de 
forma exhaustiva los tiempos, espacios, y recursos teóricos y metodológicos para su 
producción (véase más detalles en el apartado 6.4.2 Documentación narrativa). 
 
 
6.4.1.2. Interacciones/conversaciones entre los tutores del aula EC y la 
investigadora.  
 
Se planifican encuentros que acompañan todo el proceso investigador con los dos 
profesores que tutorizan el alumnado del aula EC. Estas interacciones tienen por objeto 
recoger, entre otros datos, información relacionada con las intenciones (actos ilocutivos 
del habla) que guían el desarrollo de sus propuestas didácticas y los criterios de evaluación 
que establecen para un alumnado que proviene de ambientes familiares poco 
alfabetizadores y que, en muchos casos, están inmersos en situaciones de riesgo social. 
La concreción de estas entrevistas permite a la investigadora disponer de información 
relevante a fin de ser triangulada con los datos recogidos en el registro de interacciones 
socio-discursivas.  
 
La investigadora opta por la entrevista como técnica de recogida de información al 
entenderse como una conversación que, evidentemente, va más allá de un encuentro 
informal y que está configurada para lograr una información concreta de unos 
informantes determinados (Stake, 1995). En este sentido se apoya en la idea de las 
posibilidades que tienen las personas para reflexionar sobre su propia práctica. Walker 
(1989) lo expresa en los siguientes términos:  
 
Las personas son capaces de ofrecer una explicación de su conducta, sus prácticas y sus 
acciones a quien les pregunta sobre ellas. (Se asume) que las personas pueden 
reflexionar, hasta cierto punto, sobre sus propias acciones o, al menos, se les puede 
inducir a hacerlo. La noción de entrevista lleva implícito el supuesto de que el informante 
es un investigador, en la medida en que puede ofrecer explicaciones reflexivas y 
contrastarlas con la experiencia (pp. 113-114). 
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En el caso de las entrevistas etnográficas (como la que se selecciona para el presente 
estudio de tesis) se introducen dos elementos diferenciadores (Grupo LACE, 1999, p. 22):  
 
Por un lado, con ellas se crea inevitablemente una relación social entre entrevistador/a e 
informante en la que el intercambio de información puede llegar a desdibujar las 
identidades y jerarquías; por el otro, existe en ella un explícito interés por conocer las 
explicaciones, los supuestos, las razones e interpretaciones de los informantes tal como 
ellos y ellas son capaces de verbalizarlos y exponerlos. El entrevistador/a se convierte en 
un oidor, en alguien que escucha con atención y que no impone ni interpretaciones ni 
respuestas. 
 
A tenor de estas ideas, la entrevista etnográfica se convierte en un diálogo donde 
entrevistador e informante/s conversan, desdibujándose los límites entre quién pregunta 
y quien responde.  
 
Desde esta perspectiva, se selecciona la entrevista no-estructurada (en profundidad) en 
tanto la investigadora no anticipa una batería de preguntas antes del encuentro con el 
informante (tutores del aula EC) sino que las preguntas se “van transformando en la 
medida en que la conversación aporta nuevos indicios para la reflexión” (Cifuentes, 2011, 
p. 85). En el caso del presente estudio de tesis estos encuentros vienen marcados por la 
necesidad de comprender los propósitos (actos ilocutivos del habla) de los docentes en 
uno o varios segmentos de observación realizados por la investigadora en el contexto del 
aula.  
 
Se planifican, pues, tres interacciones por cada curso escolar hasta alcanzar un total de 
doce al finalizar el proceso investigador. Así, siguiendo a Taylor & Bogdan (1986) y acorde 
a lo explicitado en el párrafo anterior, se tratarían de encuentros en profundidad pues: 
 
Se establecen reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes; 
encuentros dirigidos hacia la comprensión de las perspectivas que tienen los informantes 
respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal y como las expresan en sus propias 
palabras. Las entrevistas en profundidad siguen el modelo de una conversación entre iguales, 
y no de intercambio formal de preguntas y respuestas. Lejos de asemejarse a un robot 
recolector de datos, el propio investigador es el instrumento de investigación, y no lo es un 
protocolo o formulario de entrevista (p. 101). 
 
En relación con el contenido de estas interacciones la investigadora sigue la clasificación 
aportada por Sprandley (1979) en cuanto a la tipología de las cuestiones abordadas. En la 
Tabla 6.4 se señalan, de una parte, las aportaciones del autor a este respecto (citado por 
Rodríguez Gómez, Gil Flores y García Jiménez (1996) que realizan una revisión posterior) 
y, de otra, su concreción en este estudio de tesis: 
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TIPOLOGÍA DE CUESTIONES EN 
LA ENTREVISTA ETNOGRÁFICA  
Standley, 1979 (citado por 
Rodríguez Gómez, Gil Flores y 
García Jiménez, 1996) 
 
RELACIÓN CON EL ESTUDIO DE TESIS 
 
 
Descriptivas: permiten conocer el 
lenguaje del informante así como la 
forma particular con la que se 
describe un acontecimiento, sus 
decisiones, su trabajo, etcétera. 
En esta modalidad los autores 
Rodríguez Gómez, Gil Flores y García 
Jiménez (1996, p. 175-176) 
diferencian varias sub-modalidades: 
− Preguntas gran recorrido, para 
obtener una descripción de las 
características significativas de 
una actividad, escenario, tiempo, 
etcétera. 
− Preguntas mini-recorrido, 
similares a las anteriores pero 
circunscritas a espacio, hechos y 
lugares más limitados. 
− Preguntas de lenguaje nativo, se 
solicita que el informante exprese 
sus ideas con el lenguaje que 
utilice normalmente. 
− Preguntas de experiencia, 
pretender acercarse a la vida, al 
contexto, a las actividades de los 
sujetos, etcétera. 
− Preguntas ejemplo, solicitan una 
aclaración a través de un 
referente. 
 
La investigadora indaga sobre la narrativa que los tutores del 
aula EC elaboran acerca de las interacciones socio-discursivas 
observadas. 
Interesa fundamentalmente completar dicha observación 
con la palabra del docente a fin de entender -en los distintos 
segmentos de escena seleccionados-, las intenciones y 
propósitos que guiaron sus respectivos actos de habla 
ilocutivos y su reflejo en los actos perlocutivos del alumnado.  
 
En esta línea, las preguntas se focalizan en los siguientes 
términos: 
 
En relación con las planificación de propuestas de 
aprendizaje: 
− ¿Qué tipo de propuestas didácticas son las prioritarias en el 
aula?, ¿ofrecen variadas oportunidades de aprendizaje?; 
¿posibilitan poner en juego conocimientos previos del 
alumnado?, ¿plantean desafíos cognitivos “interesantes” al 
alumnado (situaciones dinámicas que cuestionen 
concepciones intuitivas de los niños y las niñas), que 
promueven variedad en los procesos mentales a activar?; 
− ¿de qué modo se incorporan como acciones de aprendizaje 
las circunstancias, problemas, eventuales, etc. acontecidos 
en la vida cotidiana del aula?; 
− ¿cómo se combinan en el aula la presencia de 
tareas/proyectos de trabajo y ejercicios?; 
− ¿en qué medida la propuesta de tareas/proyectos de 
trabajo que se planifican atiende a la diversidad del 
alumnado?; 
− ¿el aula se ha constituido en una comunidad de lectores y 
escritores?, ¿cómo se ha logrado?; 
− ¿la responsabilidad del aprendizaje recae sobre los 
esfuerzos cognitivos individuales o, en cambio, se 
entienden como un hecho social compartido conformado 
por un sistema de factores relacionados entre sí?, ¿qué 
factores influyen en esta circunstancias?; 
− ¿cómo se identifican los modos, la profundidad y la 
coherencia con la que los alumnos sostienen, explican, 
justifican y argumentan sus ideas? También ¿cómo 
identifica la flexibilidad, la escucha, la tolerancia y el 
respeto hacia las diferentes ideas del aula?; 
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− ¿cómo se organizan los grupos de trabajo?, ¿los constituye 
siempre el docente o los alumnos pueden decidir a este 
respecto?; 
− ¿propone variedad de ideas, de apreciaciones, de 
reflexiones, de textos,…?, ¿el alumnado tiene espacios para 
poder, a su vez, proponer los propios?; 
− ¿cómo se reconceptualizan los conflictos cognitivos?; 
− Etcétera. 
 
En relación con las consignas: 
− ¿qué tipo de consignas son las más habituales en el aula?, 
¿propician diferentes interpretaciones y, por lo tanto, 
diversos modos de resolver?;  
− cuando se percibe que un alumno no comprende la 
consigna dada, ¿qué ajustes se realizan?, ¿cómo se retoma 
la propuesta?; ¿se modifican los verbos propuestos en la 
consigna o se realiza un ajuste en otra línea (por ejemplo, 
incorporando una ejemplificación)?; 
− ¿qué verbos aparecen con mayor incidencia en la 
elaboración de las consignas (por ejemplo, buscar, indagar, 
interpretar, relacionar, argumentar, explorar, inferir, 
identificar, comparar, establecer relaciones entre ideas y/o 
lenguajes, etc.);  
− ¿favorecen las dinámicas de aula el intercambio con pares?; 
− ¿qué tipo de operaciones mentales proponen las consignas 
que se organizan en la dinámica del aula?; 
− etcétera. 
 
En relación con el desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística: 
− ¿de qué modo se desarrolla la competencia en 
comunicación lingüística del alumnado en todas las áreas 
curriculares?; 
− ¿potencian las tareas planificadas el acercamiento al uso 
del lenguaje escrito desde distintas intenciones?; 
− ¿cómo se propone la presencia de distintos lenguajes 
interconectados en el aula?; 
− ¿cómo se contextualizan las propuestas de escritura?; 
− ¿cómo se combinan, respecto al lenguaje escrito, 
situaciones de uso con otras de reflexión?; 
− ¿qué propuestas se organizan para sistematizar poco a 
poco los contenidos curriculares planificados?; 
− ¿se planifican y construyen listados de soluciones a modo 
de reglas gramaticales?, ¿qué pasos se concretan para su 
elaboración?, ¿de qué modo participa el alumnado en este 
proceso?; 
− ¿informa de aspectos gramaticales y lingüísticos tras un 
periodo/espacio de reflexión grupal/entre pares?, ¿la 
información se da previamente al momento reflexivo?; 
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− ¿qué tiempo se dedica en el contexto de una secuencia 
didáctica o proyecto al desarrollo de habilidades de 
oralidad académica?;  
− ¿qué estrategia didáctica se emplea para potenciar la 
participación grupal en situaciones de conversación o 
reflexión en gran grupo?; 
− en las dinámicas del aula encaminadas a la producción 
textual, ¿se siguen algunas etapas o fases para su 
desarrollo?, ¿cómo se organiza?, ¿cuánto participa el 
alumnado de esta planificación?; 
− ¿se elaboran, en el proceso de escritura textual, borradores 
de trabajo?, ¿para todos los textos que escriben los niños y 
las niñas o solo para algunos?, ¿qué criterio emplea para 
decidir esta cuestión?; 
− en los primeros cursos (primer ciclo), ¿en qué ámbitos 
lingüísticos se focalizan los procesos de mejora textual en el 
alumnado?; 
− ¿cómo se planifica una situación de mejora textual entre 
pares?, ¿y en gran grupo?; 
− ¿cómo se organiza la edición de textos?, ¿qué criterios se 
emplean para organizar didácticamente esta propuesta?; 
− ¿se proponen situaciones de reflexión sobre la lengua como 
un medio o como un fin en sí mismo?; 
− ¿cómo se propicia situaciones/tareas de reflexión sobre el 
lenguaje escrito inmediatamente superiores al desarrollo 
alcanzado por cada uno de los alumnos?; 
− Cuando algún alumno comete un error cognitivo o muestra 
un conocimiento primitivo en algún ámbito del lenguaje 
escrito, ¿cómo se maneja esta situación?; 
− ¿cómo se organiza la evaluación de los alumnos?, ¿qué se 
analiza y cómo se lleva a cabo?, ¿qué ajustes se concretan 
si se considera que no se están logrando los objetivos 
propuestos?; 
− ¿se organiza un plan de evaluación junto con el alumnado?, 
¿cómo se les involucra?, ¿cómo se propicia que ellos y ellas 
sepan el qué, el por qué, el para qué de la evaluación?; 
− ¿cómo se articulan los procesos de enseñanza-aprendizaje 
con los de evaluación? 
 
 
Estructurales: permiten identificar la 
manera en la que los informantes 
han organizado su conocimiento. 
Tal y como se especificó en el 
apartado anterior, se sigue la división 
en sub-modalidades realizada por 
Rodríguez Gómez, Gil Flores y García 
Jiménez (1996, p. 175-176): 
Este conjunto de preguntas se focaliza en: 
− ¿qué intenciones didácticas movilizaron la planificación 
de “x” propuesta?; ¿y cuando se atiende a la eventualidad 
del aula?; 
− ¿por qué emplea en la dinámica del aula la información 
externa?; 
− ¿en qué medida se considera que la dinámica del aula 
posibilita que el alumnado construya una nueva narrativa 
de sí mismo?; 
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− Preguntas estructurales de 
verificación, se formulan para 
confirmar o rechazar una 
hipótesis. 
− Preguntas estructurales sobre 
términos incluidos, se 
formulan para comprobar si 
un término está incluido 
dentro de una categoría. 
− Preguntas estructurales sobre 
términos inclusores, se 
formulan para comprobar una 
categoría utilizada por el 
informante. 
− Preguntas estructurales de 
esquema de sustitución, se 
utilizan para generar nuevos 
elementos de una categoría a 
partir de otros. 
− Preguntas sobre tarjetas de 
identificación, se utilizan para 
elicitar una lista de términos 
propios de una cultura. 
− ¿cuáles son las pretensiones al proponer actividades de 
trabajo individual/pareja/pequeño grupo/gran grupo?; 
− ¿qué intención moviliza los espacios que planifica en la 
dinámica del aula en los que el alumnado puede proponer 
ideas, reflexionar, textos,…?; 
− ¿qué criterio se emplea para organizar los grupos de 
trabajo del aula?; 
− ¿por qué los niños y las niñas pueden moverse por el aula, 
buscar algunos materiales (fundamentalmente 
portadores textuales diversos), conversar entre ellos 
cuando tienen que resolver alguna actividad?; 
− ¿qué capacidad cognitiva se moviliza en el alumnado al 
proponerle que use el lenguaje escrito aun cuando no 
domina totalmente el código?;  
− ¿qué persigue al contextualizar las propuestas de 
escritura?; 
− ¿qué criterio emplea para decidir situaciones de uso y 
otras de reflexión del lenguaje escrito?; 
− ¿por qué potencia la mejora textual entre pares?; 
− ¿qué pretensiones didácticas se persiguen con la 
elaboración de las reglas gramaticales por parte del 
grupo?; 
− ¿por qué se propone la organización de borradores 
textuales en el contexto del aula?; 
− ¿qué objetivo didáctico subyace a la propuesta de edición 
de textos?; 
− ¿cómo valora los procesos de reflexión del lenguaje 
escrito como un fin en sí mismo?; 
− ¿por qué no informa/explica lingüísticamente algunos 
conceptos en primera instancia sino que lo hace después 
de un espacio de reflexión grupal?; 
− ¿por qué aparecen con mayor frecuencia un tipo de 
consignas y no otro?; 
− ¿por qué la mayoría de las preguntas que realiza al 
alumnado plantean la necesidad de investigar, establecer 
relaciones, etc.?; 
− La consigna de trabajo empleada en “x” escena ¿recoge 
fielmente la intención didáctica que pretendía?; 
− ¿por qué se opta por realizar -en un momento 
determinado de la cadena dialógica- algunos ajustes en 
las consignas ante determinadas respuestas del 
alumnado?; 
− ¿por qué valora el ajuste a la Zona de Desarrollo Próximo 
de cada alumno?; 
− ¿cómo interroga sus propias prácticas de enseñanza 
desde los procesos y resultados de evaluación?; 
− ¿por qué se repite en muchas oportunidades la idea que 
aporta el alumnado en las dinámicas de gran grupo?; 
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− ¿por qué se dedica un tiempo amplio en la dinámica del 
aula a hablar con el alumnado o propiciar situaciones de 
conversación entre ellos (oralidad académica)?; 
− ¿cómo se va dirigiendo una conversación hacia los ejes 
que pretende?; 
− ¿por qué acredita el saber de todo el alumnado aun 
cuando muestra conocimientos muy primitivos de 
algunos aspectos del lenguaje escrito?; 
− ¿por qué se reconceptualizan los conflictos cognitivos?; 
− ¿por qué propicia constantemente que el alumnado esté 




De contraste, permiten conocer qué 
quiere decir el informante cuando 
emplea términos durante sus 
explicaciones o respuestas. 
 
A lo largo de la entrevista, la investigadora clarifica aquellos 
términos empleados por los docentes que guardan íntima 
relación con el objeto de estudio. Interesa por tanto en este 
punto conocer y analizar qué entienden por: 
− ser lector y escritor competente (competencia en 
comunicación lingüística) y su relación con el desarrollo 
curricular de educación primaria;  
− prácticas sociales de lectura y escritura versus prácticas 
descontextualizadas; 
− consigna; 
− desarrollo de procesos mentales en el alumnado; 
− constitución del aula como una comunidad de lectores y 
escritores; 
− identidad lectora y escritora; 
− lenguaje versus metalenguaje; 
− ambiente alfabetizador; 
− intenciones comunicativas; 
− atención a la diversidad en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje;  
− aprendizaje socialmente situado; 
− mediación docente; 
− andamiaje; 
− Zona de Desarrollo Próximo; 
− autonomía cognitiva versus dependencia cognitiva; 
− mejora textual versus corrección;  
− conflicto socio-cognitivo; 
− psicogénesis del proceso de escritura; 
− borrador textual; 
− error cognitivo; 
− criterios de evaluación; 
− negociación y re-distribución del conocimiento; 
− etcétera. 
TERCERA PARTE 







De opinión/valoración, permiten 
comprender qué opinan y cómo 
valoran los informantes 
acontecimientos, sucesos, acciones y 
decisiones, propias o ajenas. 
 
De sentimientos, con las que se 
anima al informante a expresar 
emociones o sentimientos sobre la 
experiencia vivida. 
 
En íntima relación con el primer apartado de esta tabla 
(preguntas de descripción), se completa la información 
aportada por los tutores al respecto de las interacciones 
socio-discursivas observadas en aula (su desarrollo, 
naturaleza, características, etcétera) con su opinión personal 
al respecto.  
Las preguntas se focalizan en este caso de la siguiente 
manera: 
− ¿ha requerido deshacerse de concepciones 
obstaculizadoras, modalidades de trabajo obsoletas y de 
resistencias de cambio en su práctica didáctica?; 
− ¿qué sentimientos/emociones provoca conocer la 
historia personal de algunos alumnos, 
fundamentalmente de aquellos que provienen de 
situaciones de riesgo social?, ¿afecta de algún modo esas 
emociones en el día a día del aula (por ejemplo en la 
planificación de un tipo de propuestas o de temáticas a 
abordar, en el establecimiento de límites, en el desarrollo 
de autonomía cognitiva y emocional en el alumnado, 
etc.?; 
− ¿qué tipo de competencias docentes considera que son 
necesarias para trabajar en un aula con características 
como esta?; 
− ¿qué emociones le provoca comprobar que el alumnado, 
aun el que muestra más dificultades, avanza con 
entusiasmo en sus aprendizajes?; 
− ¿cómo valora los cambios que el alumnado experimenta 
en la constitución de su identidad como lectores y 
escritores competentes?; 
− ¿cómo se sintió en el momento de realizar un ajuste en la 
consigna dada en primera instancia?;  
− ¿cómo valora la secuencia observada desde un punto de 
vista didáctico?;  
− ¿qué opinión le merece la posibilidad que ofreció la 
consigna “x” para el desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística del alumnado?;  
− ¿cómo valora la respuesta del alumnado ante la 
secuencia desarrollada?;  
− etcétera. 
 
Demográficas o de identificación, 
con este tipo de preguntas es posible 
identificar las características 
personales, sociales y profesionales 
de la persona entrevistada. 
 
 
La investigadora busca conocer el proceso formativo que los 
tutores del aula EC han llevado a cabo a lo largo de su vida 
profesional (en el momento de desarrollo del trabajo de 
campo ambos docentes se encuentran en la etapa final de su 
vida laboral y se han constituido en equipo colaborativo).  
Además interesa entender el papel que juegan dentro de la 
dinámica del centro qué tipo de relación se da con sus 
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compañeros docentes (personal en exclusivo o pueden 
planificar y coordinarse pedagógicamente).  
Las preguntas se focalizan en: 
− ¿cómo valora la dinámica de aula y el ambiente que se 
genera en la misma en relación con la organización 
general del centro?; 
− ¿puede realizar una coordinación pedagógica real con sus 
compañeros de centro?, ¿planifican y desarrollan 
proyectos de trabajo compartido?; 
− ¿los compañeros docentes del centro interpretan la 
situación del alumnado y sus posibilidades de aprendizaje 
desde su mismo paradigma?; 
− ¿las medidas de atención a la diversidad que realiza en el 
aula son compartidas por todo el centro?; 
− ¿cuál es el proceso que sigue en el centro el alumnado 
que ha tutorizado en estos dos ciclos (primero y segundo) 
una vez que pasan al siguiente?; 
− ¿cómo se potencia el desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística en el centro?, ¿conocen los 
profesores la psicogénesis del proceso de 
conceptualización de la escritura?; 
− ¿cómo es la relación de las familias con el profesorado del 
centro?, ¿y en el caso específico del alumnado del aula?; 
− ¿de qué manera se negocian los procesos de evaluación 
del alumnado en el contexto del centro?; 
− ¿cómo se abordan las problemáticas derivadas de la 
cultura evaluativa instalada en la institución?; ¿cómo 
participa en los procesos institucionales de toma de 
decisiones con respecto a qué, cómo, por qué y para qué 
evaluar?; 
− ¿qué tipo de demandas institucionales inciden en la 
planificación didáctica que realiza en el aula?; 
− ¿qué aspectos de su práctica docente han evolucionado 
en los últimos años de su carrera docente?; ¿cuáles ha 
requerido revisar para abordar el proceso de enseñanza 
del grupo de alumnos de este aula (fundamentalmente 
en lo relativo al desarrollo de la competencia en 
comunicación lingüística?; 
− etcétera. 
Tabla 6.4. Entrevista etnográfica en el presente Estudio de Tesis 
 
 
6.4.1.3. Recogida documental: seguimiento longitudinal de producciones 
escritas del alumnado  
 
Stake (1995) en su amplio trabajo desarrollado acerca de los EC, recuerda la importancia 
de recoger en el trabajo de campo los documentos que la población participante elabora 
como parte de su memoria activa. En el caso específico del presente estudio, la 
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investigadora toma producciones escritas elaboradas por el alumnado que conforma el 
aula EC en el contexto de las secuencias didácticas planificadas y desarrolladas por los 
tutores de referencia y cuya observación (participante pasiva) realiza la investigadora. 
Estas producciones se incorporan al corpus de datos del estudio de tesis.  
 
Tomando como base los fundamentos de la lingüística discursiva (Van Dijk, 2001; Halliday, 
1984; y otros) se realiza un estudio longitudinal de las producciones escritas mencionadas. 
Para ello, y teniendo en cuenta que el número de alumnos aumenta de forma paulatina a 
lo largo de los cursos escolares observados, se toma como población de análisis los 18 
alumnos matriculados en el inicio del primer curso a fin de poder realizar un seguimiento 
completo de los cuatro cursos escolares (n = 18). A partir de ello se estableció un grupo 
de estudio de los textos escritos de 4 alumnos, siendo el corpus de estudio un total de 48 




Nivel: Educación Primaria Producciones escritas 
analizadas por alumno 
(corpus de estudio) 
1er curso 2º curso 3er curso 4º curso 
número de producciones escritas 
Alumno1. 3 3 3 3 12 
Alumno8. 3 3 3 3 12 
Alumno13. 3 3 3 3 12 
Alumno18. 3 3 3 3 12 
    TOTAL 48 
* Se numera, en cada caso, los alumnos seleccionados para preservar su intimidad. 
Tabla 6.5. Producciones escritas (corpus de estudio) 
 
La selección de las producciones escritas de estos alumnos, frente a otros dentro del 
grupo de estudio total (n=18), responde a que cada uno de ellos aporta una información 
significativa en tanto representan distintos aspectos de la diversidad que expresa la 
población total del aula EC. Así, el Alumno1 y el Alumno8 (hermanos) provienen de un 
ambiente familiar que no socializa en situación de riesgo para los aprendizajes pudiendo 
tener cierto acceso a la cultura escrita en el hogar. La diferencia entre ambos es que el 
primero es considerado en su ambiente familiar como poco capaz, “lento” para los 
aprendizajes; mientras que el segundo sí es valorado por sus posibilidades académicas. 
Por el contrario, el Alumno13 tiene grandes limitaciones de acceso a la lectura y la 
escritura presentando un elevado nivel de riesgo en su socialización. De origen gitano 
rumano, su ámbito familiar es desestructurado con elementos que indican cierto 
abandono en los cuidados básicos. No domina completamente la lengua castellana ya que 
tres meses antes del momento de inicio de este estudio de tesis llega a España no 
habiendo estado, además, escolarizado en Educación Infantil. Por último, el Alumno18 
proviene de una familia de etnia gitana con muchas dificultades socio-económicas cuya 
fuente principal de trabajo es como temporeros en el campo, lo que provoca que el 
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Alumno18 no asista a clase de manera cotidiana. Además, la familia parece no reconocer 
como importantes los aprendizajes lectores y escritores. 
 
El marco de referencia para el análisis longitudinal de las producciones escritas 
seleccionadas se configura en torno a una serie de ámbitos. Para establecerlos se tienen 
en cuenta, por una parte, los aportes teóricos de diversoas perspectivas que establecen 
puentes de conexión entre estudios lingüísticos y didácticos a ser tenidos en cuenta en el 
análisis en este tipo de producciones; y, por otro, las decisiones a este respecto 
establecidas por el grupo de discusión creado a efectos de este estudio de tesis. Tal y 
como se especifica en el inicio de este capítulo, el grupo de discusión se configura con los 
siguientes perfiles: 
- doctores en Ciencias de la Educación que desarrollan su labor profesional en 
ámbito universitario, tanto de universidades españolas -Complutense y Autónoma 
de Madrid-, como de Argentina, Perú y México (en ámbito Latinoamericano) y de 
Alemania, Bélgica, Finlandia, Irlanda, Portugal, Reino Unido y Rumanía (en ámbito 
europeo); 
- doctores en Filología; 
- docentes de aulas de Educación Primaria y Secundaria, fundamentalmente de las 
Comunidades de Madrid, Andalucía y Galicia del estado español; 
- orientadores de Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica de la 
Comunidad de Madrid; y  
- asesores de formación del profesorado de centros de formación permanente de la 
Comunidad de Andalucía, Canarias y Galicia. 
 
Por tanto se concreta una guía orientativa de análisis de las producciones escritas 
seleccionadas siguiendo para ello un plan estratégico de encuentros entre la investigadora 
y el grupo de discusión a fin de confrontar distintas miradas respecto a este estudio 
(algunas de estas reuniones de análisis se realizan empleando recursos informáticos que 
posibilitan la conexión en tiempo real entre personas de distintas localizaciones 
geográficas de dentro y fuera de España). 
 
El conjunto de producciones escritas, para cada uno de los alumnos estudiados, se ha 
distribuido en dos grupos atendiendo al contexto en el que fue enmarcado el desarrollo 
de la propuesta: 
 Ejercicio 
 Actividades relacionadas con una tarea.  
 
Siguiendo a Moya y Luengo (2009), tarea se define como un conjunto de acciones que se 
organizan para resolver una situación-problema diseñada en un contexto definido. 
Widdowson (1996) la relaciona, en esta misma línea, con “significado pragmático”, es 
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decir, con el uso de la lengua en un contexto determinado en el que las actividades 
estarían al servicio de una tarea. Por el contrario, ejercicio se relaciona con la acción cuyo 
fin está orientado a la comprobación y/o ejercitación de un conocimiento determinado. 
O, siguiendo con la aportación de Widdowson (1996) a este respecto, el ejercicio se 
relaciona con el “significado semántico”, es decir, significados que mantienen su forma 
independientemente del contexto. 
 
En el estudio se han priorizado los ejemplos relacionados con actividades propuestas en 
situaciones de tarea dada la posibilidad que ofrecen para analizar los ámbitos 
seleccionados y que se explicitan a continuación, si bien se muestran producciones 
escritas de cada uno de los alumnos seleccionados como ejemplificación del corpus total 
de datos desarrolladas a partir de ambos contextos. Así, la distribución de producciones 
escritas responde a la siguiente lógica: 
- ejercicios: un ejemplo por cada curso escolar (total: cuatro de cada alumno). 
- actividades relacionadas con una tarea: dos ejemplos por cada curso escolar (total: 
ocho de cada alumno). 
 
El marco de referencia para el análisis de los datos se ha configurado en torno a una serie 
de ámbitos, distribuidos atendiendo a la Tabla 6.6 que se explicita a continuación: 
 
ÁMBITOS DE ANÁLISIS EN LAS ACTIVIDADES (dentro del contexto de una tarea)  
Y LOS EJERCICIOS  
 
A) SISTEMA DE ESCRITURA (Ferreriro y Teberosky, 1979; y Hachén, 2002) 
 
B) ESTRUCTURA 
TEXTUAL DE LA 
INFORMACIÓN 
(Van Dijk, 1978) 
Super-
estructura 
− Tipología textual: atendiendo a la trama y función del lenguaje 
que se activa en cada uno de ellos (Kaufman y Rodríguez, 
1997). 




− Coherencia temática interna: organización jerárquica de las 
ideas y continuidad en el hilo temático. 
Micro-
estructura 
− Relaciones cohesivas (Halliday y Hassan, 1976) 
− Concordancia intra-proposiciones. Relaciones del tipo 
nominal o verbal dentro de una proposición. 
− Concordancia inter-proposiciones. Relaciones coordinadas y 
subordinadas entre proposiciones.  
− Ortografía. 
− Puntuación. 
Tabla 6.6. Ámbitos de análisis de las producciones escritas seguidas del alumnado  
 












A) SISTEMA DE ESCRITURA (Ferreriro y Teberosky, 1979) 
Las investigadoras Emilia Ferreiro y Ana Teberosky establecieron en 1979 la 
psicogénesis del principio alfabético de escritura en el que se especifican los principios 
gracias a los cuales los niños reconstruyen el sistema de escritura. Posteriormente, el 
equipo de investigación coordinado por Hachén (2002) realizó un estudio 
pormenorizado del iniciado por Ferreiro y Teberosky (1979). Así, los niveles de 
conceptualización del sistema de escritura se concretan en los siguientes epígrafes: 
• Primera etapa: No se establecen diferencias entre el modo de representación 
icónico y el no-icónico. 
• Segunda etapa: Distinción entre el modo de representación icónico y el no-
icónico: diferenciación entre el dibujo y la escritura, referido al conocimiento 
implícito de que dibujar y escribir son actividades diferentes. 
• Tercera etapa: La construcción de formas de diferenciación: diferencias 
cualitativas (variabilidad interna dentro de una misma palabra) y cuantitativas 
(cantidad mínima de marcas). 
• Cuarta etapa: La fonetización de la escritura: análisis de la emisión oral de las 
palabras. Abarca desde el recorte silábico (adjudicando una marca a cada uno de 
los sonidos identificados) hasta el descubrimiento del principio alfabético 
(llegando así al mayor nivel de formalidad posible respecto a los componentes de 
las distintas sílabas).  
 
- Nivel silábico-alfabético (NSA): proyección de hipótesis de cantidad, variabilidad 
y posición en, al menos, una de las sílabas (ejemplo: “aimae” por “animales”): 
 Hipótesis de cantidad (NSA-cantidad): más de un elemento para la 
constitución de una sílaba; 
 Hipótesis de variedad (NSA-variedad): en sílabas compuestas por dos 
segmentos, éstos deben ser cualitativamente diferentes; e 
 Hipótesis de posición (NSA-posición): en sílabas compuestas por dos 
segmentos, el orden en el que deben disponerse es de consonante-vocal (CV). 
- Nivel alfabético-inicial (NAI): consolidación del esquema CV para todas las sílabas 
(ejemplo: “aimale” por “animales”). 
- Nivel alfabético-medio (NAM): proyección de la hipótesis de cantidad a otros 
constituyentes de la sílaba, generando la posibilidad de otras realizaciones 
silábicas  (CVC, CCV, entre otras). 
- Nivel Alfabético (NA): habilitación de todos los espacios funcionales de la 
estructura general de la sílaba (llegando a la sílaba CCVCC) y conceptualización de 










En un estudio posterior, Ferreiro y otros (1996) analizan el descubrimiento de los niños 
respecto a los límites de las palabras. Establecieron dos procesos a este respecto: 
- Hiposegmentación (Hipo.): tendencia a unir las palabras que deberían estar 
separadas (ejemplo: “losanimales” por “los animales”). 
- Hipersegmentación (Hiper.): tendencia a separar parta de las palabras que 
deberían estar juntas (ejemplo: “a nimales” por “animales”). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN (Van Dijk, 1980) 
Relacionado con la forma de organización de la información dentro del propio texto 
escrito y siguiendo las aportaciones de Van Dijk (1980) a este respecto se destacan los 
siguientes ámbitos de análisis: 
- Super-estructura: referido a los esquemas organizativos que sirven para asignar 
un formato global a los textos de acuerdo con las funciones sociales que los 
mismos cumplen. Cada superestructura implica un ordenamiento típico de la 
información y un marco formal conocido de antemano por el escritor y esperado 
por el lector. Establecemos para este estudio dos ámbitos relacionados con la 
super-estructura: 
 
o Tipología textual (TT): se toma la clasificación aportada por Kaufman y Rodríguez 
(1997) en la que establecen el cruce entre la función predominante y la trama 
















































Hacer conocer el 
mundo real o 
imaginado 
 
- Datos de 
enciclopedia 




- Hojas de trabajo 
- Ficha resumen 
- Diccionario 




- Libros colectivos 
 
- Notas de opinión 



























- Tarjeta personal 
- Hoja de trabajo 
- Listado 





- Guías de turismo 
- Enciclopedia 
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- Libros colectivos 




- Álbumes de 
fotos 
- Títulos de 
cuadros 
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- Sopa de letras 








Tabla 6.7. Funciones y tramas textuales (Kaufman y Rodríguez, 1997) 
 
 
o Coherencia pragmática (CP): ajuste a la intención y destinatario del escrito. 
 
- Macro-estructura: relacionada con el tema o asunto global del texto o de los 
fragmentos más o menos amplios. Establecemos para este estudio dos ámbitos 
relacionados con ella: 
o Organización jerárquica de las ideas (OJI); y 
o continuidad en el hilo temático (HT). 
 
- Micro-estructura: referida a la estructura que forma parte de las oraciones y 
párrafos que integran un texto que, a través de mecanismos de cohesión, 
establecen las relaciones intratextuales y se convierten en una especie de guía 
para que el lector pueda inferir los significados presentes en un texto. Los ámbitos 
de análisis seleccionados son: 
o Relaciones cohesivas (RC): siguiendo los cinco tipos de relaciones cohesivas 
señaladas por Halliday & Hassan (1976) (Tabla 6.8): 
 




Pronombres personales Él, ella, ellos, … 
Determinantes posesivos Mío, tuyo, suyo, de ellos, 
… 





Este, ese, … 
Adjetivos demostrativos Este, ese, aquel, … 
Adverbios demostrativos Aquí, allí, ahora, … 
Artículo definido El, … 
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Uno, unos, algunos, etc. 
Sustitución verbal Término venido del inglés que emplea el verbo “do” como auxiliar.  







Aditiva Y, o, no, … 
Adversativa Pero, sin embargo, … 
Causal Entonces*, por esta razón, … 
Temporal Después de, entonces*, … 
Interna 
Aditiva Además, … 
Adversativa De hecho, en realidad, … 
Causal Se desprende, … 










*Simone (1992) considera que el empleo del entonces por parte del alumnado no 
siempre se refiere a un elemento cohesivo temporal o causal. En muchas oportunidades 
aparece como un elemento de ayuda del propio escritor antes de continuar con la 
escritura del texto, es decir, a modo de pausa antes de proseguir con la idea que se 
maneja en cada momento.  
Tabla 6.8. Tipos de relaciones cohesivas (Halliday & Hassam, 1976) 
 
o Concordancia intra-proposiciones (CIntra). Siguiendo a la RAE (Real Academia 
Española) diferenciamos dos tipos: 
- Concordancia nominal: relaciones establecidas dentro de una proposición 
entre género y número. 
- Concordancia verbal: relaciones establecidas dentro de una proposición 
entre el número y la persona. 
 
o Concordancia inter-proposiciones (CInter). 
- Relaciones coordinadas. Igualdad en las proposiciones que componen una 














- Relaciones subordinadas. Una de las proposiciones está incluida en la otra. 
Pueden ser del tipo: 
 Sustantivas 
 Adjetivas o de relativo 
 Adverbiales 
 
o Ortografía (O) 
o Puntuación (P) 
 
A modo de resumen, los ámbitos de análisis seleccionados son:  
 
A) SISTEMA DE ESCRITURA (Ferreriro y Teberosky, 1979; y Hachén, 2002) 
Niveles de 
conceptualización27 
Construcción de formas de 
diferenciación (FD) 
o Diferencias cualitativas (variabilidad 
interna dentro de una misma 
palabra) (D.cual.) 
o Diferencias cuantitativas (cantidad 
mínima de marcas). (D. cuant.) 
Nivel silábico (NS) o Nivel Silábico Inicial (NSI) o Nivel Silábico Estricto (NSE) 
Nivel silábico-alfabético (NSA) 
o Hipótesis de cantidad (NSA-cantidad) 
o Hipótesis de variedad (NSA-variedad)  
o Hipótesis de posición (NSA-posición)  
Nivel alfabético-inicial (NAI)  
Nivel alfabético-medio (NAM)  






B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN (Van Dijk, 1978) 
 
Super-estructura Tipología textual (TT) Coherencia pragmática (CP) 
Macro-estructura Organización jerárquica de las ideas (OJI) Continuidad en el hilo temático (HT) 
Micro-estructura 
Relaciones cohesivas (RC) 
Concordancia intra-proposiciones (Cintra) 






                                                          
27 Se analizan los niveles identificados por estos autores con la tercera y cuarta etapa de conceptualización, 
correspondientes, respectivamente, a la construcción de formas de diferenciación y a la fonetización de la 
escritura. Esta decisión está provocada por la ausencia de ejemplos en las producciones escritas analizadas 
en el alumnado que conforma el aula EC de las primera y segunda etapas (referidas a la distinción o no entre 
el modo de representación icónico del no-icónico). 
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6.4.2. Documentación narrativa - elaboración de documentos narrativos de 
experiencias pedagógicas  
 
La documentación narrativa se inscribe en el campo de la indagación educativa como una 
modalidad interpretativa que pretende reconstruir, documentar y volver críticas las 
comprensiones pedagógicas que los docentes e investigadores construyen, recrean y 
negocian cuando escriben, leen, reflexionan y conversan en equipo acerca de las prácticas 
(Suárez, 2003 y 2005). Incorporar la narrativa en el proceso investigador puede 
concretarse, en palabras de Connelly & Clandinin (1995), por la capacidad de las personas 
para narrar el mundo que le rodea (pp. 11-12): 
 
La razón principal para el uso de la narrativa en la investigación educativa es que los 
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que, individual y 
socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio 
de la forma en que los seres humanos experimentamos el mundo. De esta idea general 
se deriva la tesis de que la educación es la construcción y la re-construcción de historias 
personales y sociales; tanto los profesores como los alumnos son contadores de historias 
y también personajes en las historias de los demás y en las suyas propias. 
 
Desde este contexto, el proceso de documentación narrativa de experiencias pedagógicas 
requiere generar espacios colaborativos horizontales entre docentes e investigadores con 
la intención de constituir comunidades de atención mutua (Connelly & Clandinin, 2000); 
se orientan a la producción individual y colectiva de relatos pedagógicos que den cuenta 
de los modos en que los docentes estructuran sus vidas profesionales, dan sentido a sus 
prácticas educativas y se presentan a sí mismos; y se proponen la generación y la 
disposición pública de nuevas historias críticas de la enseñanza a través de la 
interpretación pedagógica especializada. Suárez (2007) retoma la posibilidad que ofrecen 
para analizar tanto las situaciones que se perciben cómo la interpretación que de las 
mismas tiene cada actor que participa en la misma, exponiéndolo en las siguientes 
palabras:    
 
Los textos y narraciones que se producen en estos espacios se orientan a desarrollar y 
poner a prueba nuevas formas de nombrar y considerar en términos pedagógicos “lo 
que sucede” en los espacios escolares y “lo que les sucede” a los actores educativos 
cuando los hacen y transitan (p. 72). 
 
Es decir, la compleja tarea de documentar remite retrospectivamente a la escena del aula 
y al análisis situado de la enseñanza y requiere del desarrollo de una serie de aprendizajes 
en torno a la construcción de los registros de clase como textos-borradores que, en 
sucesivas versiones, irán reconstruyendo. Se entiende, desde esta perspectiva, que la 
escritura como actividad cognitiva-lingüística y como instrumento de pensamiento 
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constituye un medio de reflexión y revisión de ideas, conceptos, representaciones, 
contradicciones y conflictos. Implica, además, una intensa interacción entre el 
conocimiento almacenado –a modo de memoria- y el texto que se va produciendo; de 
manera tal que permite el retorno sobre el texto generando interpretaciones, planteando 
interrogantes y nuevos cuestionamientos, que se producen a raíz del distanciamiento 
entre lo escrito y el propio autor/actor. Rosales y Vázquez (1999) lo explica a partir de la 
siguiente afirmación: 
 
El texto escrito, al objetivar el pensamiento, se convierte a su vez en objeto para el 
pensamiento. Esta doble objetivación origina la característica de recursividad que rige la 
relación entre pensamiento y escritura, permitiendo la construcción y reconstrucción de 
ambos (p. 68). 
 
Evidentemente, y a diferencia de otros tipos de relatos pedagógicos, los documentos 
narrativos escritos por docentes en procesos de indagación narrativa no se producen de 
forma espontánea, ni son concebidos mediante la redacción libre de los docentes. Por el 
contrario, responden a una regulación de tiempos, espacios, y recursos teóricos y 
metodológicos para su producción. Este dispositivo y el asesoramiento permanente de 
investigadores garantizan la adecuación de los procesos cognitivos desplegados a los 
principios y recaudos metodológicos a la indagación narrativa (Suárez, 2007). Estas 
circunstancias se justifican, aún más, si se retoman las características de la narrativa como 
tipo de discurso: progresión temporal, trasformación de estados, anudamiento y 
desenlace o bien, la organización efectiva casualmente exigida (Bronckart, 1997). 
 
Las técnicas a las que recurre para desarrollar su propuesta se orientan a volver sobre lo 
vivido y cargarlo de sentido a partir de la experiencia, a través de la escritura, la lectura, 
la conversación y el debate en contextos de horizontalidad. En estos contextos, tal como 
afirma Suárez (2007), los procesos de indagación pedagógica se presentan como vías 
válidas para la transformación de la práctica docente que incursiona en lo inédito, en lo 
silenciado, en lo aún no descrito ni dicho.  
 
Las narrativas pedagógicas que acompañan el proceso investigativo desarrollado en el 
presente estudio de tesis, realizadas por la investigadora y con la colaboración de los 
tutores del aula EC y de un grupo de discusión que actúan en distintos momento del 
proceso investigador, pretenden interpretar las interacciones socio-discursivas 
desarrolladas en el contexto del aula, centrando la atención en las consignas empleadas 
por los tutores y las posibilidades que estas ofrecen para el desarrollo en la competencia 
en comunicación lingüística por parte del alumnado. 
Para la concreción de estas narrativas se analizan las notas registradas durante los 
procesos comunicativos mantenidos entre los distintos informantes, además de los 
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relatos de clase y de las producciones escritas aportadas por el alumnado. Todos estos 
datos, sistematizados a partir de procesos de comparación constante (Glasser & Strauss, 
1967), permiten identificar categorías de análisis emergentes relacionadas con el 
aprendizaje de la lectura y la escritura, el desarrollo de la competencia en comunicación 
lingüística que realiza el alumnado en interrelación con las estrategias metodológicas 
docentes en población marcada, en muchos casos, por estar inmerso en situaciones de 
riesgo social. 
De este modo las narraciones pedagógicas registradas constituyen un material muy 
valioso, no sólo para entender las intenciones y pensamiento didáctico de los tutores del 
aula EC sino también para reconstruir las prácticas de interacción oral, de escritura y de 
lectura en las que su alumnado ha tenido posibilidades para desarrollar, desde su propia 
diversidad, su competencia en comunicación lingüística. McEwan & Egan (1995) lo 
resumen del siguiente modo: 
 
Las narrativas forman un marco dentro del cual se desenvuelven nuestros discursos 
acerca del pensamiento y la posibilidad del hombre, y que proveen la columna vertebral 
estructural y funcional para muchas explicaciones específicas de ciertas prácticas 
educativas. Los relatos contribuyen a fortalecer nuestra capacidad de debatir acerca de 
cuestiones y problemas educativos. Además, dado que la función de las narrativas 
consiste en hacer inteligibles nuestras acciones para nosotros mismos y para los otros, 
el discurso narrativo es fundamental en nuestros esfuerzos de comprender la enseñanza 
y el aprendizaje (p. 18). 
 
Los procesos de documentación narrativa siguen un itinerario relativamente 
preestablecido y guiado en el que, en el caso del presente estudio de tesis, la 
investigadora ha podido compartir y recibir -por parte del grupo de discusión- 
comentarios de los sucesivos relatos producidos. Asimismo, las instancias de trabajo 
colaborativo entre pares, en la que otros investigadores leen, comentan e interpretan los 
relatos elaborados, funcionan como momentos de control del proceso de escritura 
desplegado. La lectura por parte de un grupo de investigadores externos de los textos da 
lugar a interpretaciones y comentarios de segundo grado que, en todo caso, solo se 
pueden dar a partir de las lecturas, interpretaciones y comentarios realizados por la 
investigadora en sus relatos iniciales.  
El recorrido de los momentos de trabajo en el proceso de escritura de documentos 
narrativos pedagógicos puede sintetizarse en los siguientes aspectos (Suárez, 2007): 
a) Identificar y seleccionar las prácticas y experiencias a relatar y documentar.  
Esta acción supone en primera instancia hurgar en la memoria personal y en la de 
otros docentes e informantes clave, así como relevar y registrar huellas y rastros 
materiales de las prácticas pedagógicas, desplegadas durante las propias 
trayectorias profesionales de los tutores, para reconstruirlas reflexivamente. 
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Supone, pues, una primera instancia estratégica que requiere, en el presente 
estudio de tesis, la negociación entre los tutores narradores y la investigadora. Una 
vez seleccionada la experiencia a relatar, resulta necesario un persistente y 
reflexivo trabajo de identificación de los componentes a incorporar (personajes, 
escenarios, contextos, voces) en la intriga narrativa del relato pedagógico en 
cuestión. Asimismo, se considera la posibilidad que el mismo proceso individual y 
colectivo de reflexión e interpretación de los relatos puede re-direccionar el 
interés de la investigadora hacia diversas interpretaciones.  
b) Escribir y re-escribir distintos tipos de texto y versiones sucesivas de relatos de la 
experiencia pedagógica a documentar hasta llegar a una versión “publicable”. En 
este momento decisivo, la investigadora, con la colaboración de los tutores, llevan 
adelante una serie sucesiva de producciones textuales que toman como referente 
a los relatos orales producidos por los tutores e informantes clave, pero que 
también tienen en cuenta los recuerdos que se disparan al escribir y re-escribir. Es 
el momento en el que se “fija” textualmente la experiencia. 
c) Editar pedagógicamente el relato de experiencia o documento narrativo. Implica 
una compleja trama de operaciones intelectuales, orientadas a incidir en las 
sucesivas y recursivas producciones del relato. La edición pedagógica de los relatos 
implica: lecturas y re-lecturas propias y de otros (investigadores que se incorporan 
al grupo de discusión planificado para este proceso) de las versiones parciales y 
final del relato; la interpretación y la reflexión en torno a la experiencia narrada; 
la conversación y la deliberación entre pares cercanos en torno de las experiencias 
y saberes pedagógicos reconstruidos narrativamente; la elaboración y la 
comunicación al autor de comentarios escritos y orales sobre el relato pedagógico 
en cuestión; la toma de decisiones respecto de la comunicación del relato acerca 
de la pertinencia y oportunidades de su publicación y difusión en circuiros 
especializados. En suma, se trata de trabajar individual y colectivamente con el 
relato que se realiza previamente a su disposición pública (en este caso, a ser 
incorporados como parte del análisis de datos investigativos).  
d) Publicar el relato de la experiencia pedagógica. Implica ponerlo públicamente 
disponible y, en el mismo movimiento, transformar en “documento pedagógico” 
a la narrativa construida en la intimidad de la comunidad de docentes e 
investigadores escritores y editores de relatos pedagógicos. Las decisiones sobre 
la publicación de los distintos relatos editados también requieren la mirada atenta 
del colectivo de docentes e investigadores, exigen procesos de deliberación acerca 
de su comunicabilidad y suponen la previsión de los posibles lectores del relato. 
e) Hacer circular los documentos narrativos de experiencias pedagógicas en 
diferentes circuitos de difusión y bajo distintos formatos (electrónicos, gráficos, 
fílmicos, interactivos), a fin de aprovechar las potencialidades pedagógicas e 
interpretativas de los relatos escritos y dar a conocer, debatir y criticar los saberes 
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y comprensiones construidos durante las prácticas pedagógicas que en ellos se 
encuentran documentados.     
 
En síntesis, el proceso completo, e integral de la documentación narrativa excede por 
mucho a la escritura individual y solitaria. No se trata solamente de escribir, y mucho 
menos escribir solo y aisladamente. Siempre supone la constitución de un colectivo de 
autores de relatos pedagógicos y, fundamentalmente, el ejercicio reflexivo de la lectura, 
la conversación y la interpretación pedagógica junto con otros investigadores, con el 
objetivo de reconstruir narrativamente el saber pedagógico puesto en juego en las 
experiencias educativas que lo tienen como uno de sus protagonistas. Al tomar carácter 
público, estos documentos narrativos pueden ser utilizados como “fuentes” de 
investigación. 
 
Siguiendo este itinerario propuesto por Suárez (2007), en el presente estudio de tesis se 
elaboran varios documentos narrativos: 
• Documento Pedagógico nº 1 (DP1). Se concreta en el relato y la descripción densa 
de 60 escenas de interacciones socio-discursivas desarrolladas en el aula EC a lo 
largo de cuatro cursos escolares. 
• Documento Pedagógico nº 2 (DP2). Recoge el análisis de los actos de habla 
locutivos, ilocutivos y perlocutivos del docente y alumnado puestos en acción en 
las 60 escenas observadas (y recogidas en los correspondientes DP1). Se 
interpretan los enlaces que movilizan las cadenas de acciones verbales (tomando 
como eje de análisis las operaciones mentales que propician y su relación con el 
desarrollo de la competencia en comunicación lingüística en el alumnado). Se 
establece, a partir de esta mirada, una primera tendencia de actos. Para la 
elaboración de estos DP2 se realiza un trabajo colaborativo de la investigadora con 
los actores protagonistas de estas interacciones (tutores) a fin de comprender las 
intenciones y propósitos que guiaron su toma de decisiones didácticas observadas 
en la escena. Tras cada DP2 se resumen los datos relativos al número de 
repeticiones de los actos de habla docentes en la cadena de interacciones 
analizadas, a través de diagramas circulares (dada la posibilidad que estas 
herramientas ofrecen para representar porcentajes). Posteriormente, se 
relacionan entre sí en un cuadro de doble entrada los actos ilocutivos docentes 
(eje de las coordenadas) y los ilocutivos docentes (eje de las ordenadas). Si la 
relación que existe entre ambos propicia el desarrollo de aprendizajes autónomos 
en el alumnado y su desarrollo de la competencia en comunicación lingüística se 
indica con un 1 en la casilla en la que ambas se cruzan, o un 0 si no desarrollan 
aprendizajes desde la característica de autonomía. El proceso de saturación 
concluye con la identificación de unidades de análisis significativas. 
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• Documento Pedagógico nº 3 (DP3). Contempla la triangulación de datos entre los 
DP2 y el análisis de datos obtenidos de las fuentes secundarias de información, a 
saber, el seguimiento de las producciones escritas del alumnado del aula EC a lo 
largo de cuatro cursos escolares (de primero a cuarto de Educación primaria) y los 
indicadores extraídos del Diagnóstico Psicopedagógico en lectura y escritura (Di 
Scala y Cantú, 2003) aplicado a todo el grupo de alumnos observado en dos 
momentos del estudio (al finalizar el segundo curso y al finalizar el cuarto). 
 
 
6.5. Población y muestra seleccionada 
 
Atendiendo al diseño de investigación planificado para el estudio de esta tesis, la 
población y muestra se seleccionan acorde con los propósitos e intenciones explícitas 
propuestas en ella (Patton, 1990). Interesa obtener información abundante que permita 
dar respuesta a las preguntas que guían el estudio, para lo cual se requiere un aula en el 
que su alumnado, aun cuando parte de sus integrantes se encuentra inmerso en 
situaciones de riesgo social para sua aprendizajes y no se den muchas posibilidades en el 
ámbito familiar de interacción activa con la lectura y la escritura, desarrolle su 
competencia en comunicación lingüística a partir de aprendizajes autónomos. Esta mirada 
se adscribe, entre otras, a las investigaciones de Labov (1969) que refutan la idea del 
déficit cultural de niños y su implicación en el ámbito lingüístico explicado por su 
pertenencia a grupos socialmente desfavorecidos. Estos estudios pusieron en evidencia la 
gran valoración de las comunidades estudiadas (guetos negros de Harlem en EEUU, entre 
otras) respecto al lenguaje. En palabras del propio autor: 
 
Vemos un niño inmerso en estímulos verbales desde la mañana hasta la noche. Vemos 
muchos actos de habla que implican la exhibición competitiva de habilidades verbales, 
los insultos rituales, el cantar, el hacer brindis, los duelos verbales, las bravatas: toda una 
gama de actividades en las cuales el individuo gana prestigio mediante su uso del 
lenguaje. Vemos que el niño pequeño trata de adquirir esas habilidades de los niños 
mayores permaneciendo en la periferia de los grupos de sus semejantes un poco 
superiores en edad, e imitando esta conducta al máximo de sus habilidades. No vemos 
ninguna conexión entre la habilidad verbal en estos eventos de habla característica de 
la cultura de la calle y el éxito en el salón de clase (Labov, 1969, p. 57). 
 
La mirada propuesta en este estudio por parte de Labov (1969) y llevada al contexto 
escolar, permitiría concluir que la situación social es el determinante más importante de 
la conducta verbal, pero, más allá de cruzar los brazos ante este hecho, Lerner, Levy y 
Lobello (1999) inciden en la importancia de que, para conocer realmente lo que los niños 
inmersos en situaciones sociales de riesgo pueden llegar a hacer, es necesario que se 
encuentren con un adulto que propicie una interacción adecuada. 
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Feldsberg (1997) retoma los estudios de Labov (1969) y concluye que los niños muestran 
mayores posibilidades lingüísticas cuando se encuentran en contextos en los que se 
sienten más valorados. Lerner, Levy y Lovello (1999) reflexionan al respecto de estos 
estudios centrando la mirada en las posibilidades alfabetizadoras de determinadas 
interacciones en contexto escolar. Lo expresan en los siguientes términos:  
 
El desempeño lingüístico está fuertemente determinado por las condiciones de la 
situación en que se produce. Si un niño permanece callado o muestra dificultades para 
expresarse en el aula, esto sólo significa que él actúa de este modo en el marco de esa 
situación social -en la cual puede sentirse desvalorizado, inhibido o evaluado- y esto no 
nos habilita para inferir que ése es el único comportamiento lingüístico posible para ese 
niño. Cuando se encuentran en un terrero en el que priman variedades y usos del 
lenguaje diferentes de los propios, los alumnos enfrentan un problema difícil de 
resolver: lo que es aceptado o prestigioso en su comunidad de origen deja de serlo en la 
escuela. Modificar las condiciones en que se desarrollan las interacciones en el ámbito 
escolar permitiría seguramente que se manifestaran otras posibilidades de desempeño 
verbal, otras maneras de usar el lenguaje (p.8). 
 
A tenor de estas investigaciones se decide, pues, realizar el trabajo de campo del presente 
estudio de tesis seleccionando los participantes no aleatoriamente, sino con un propósito 
y unas intenciones explícitas (Patton, 1990). Es decir, se buscan informantes clave que 
puedan disponer de “información abundante”, modelos relevantes en relación al objeto 
de estudio propuesto (Mcmillan & Schumacher, 2005). Así, tal y como se ha mencionado 
en apartados anteriores de este capítulo, se selecciona un aula de Educación Primaria 
situada en el Centro de Educación Infantil y Primaria San Eufrasio (centro público) en la 
localidad de Andújar (Jaén). Este centro muestra características relevantes para el objeto 
de estudio dado que, desde su creación hasta el momento de desarrollo del trabajo de 
campo, ha evolucionado las características de la población que atiende. En la actualidad, 
dentro del conjunto de centros educativos (públicos y/o privados) de la localidad, atiende 
a población que, en su mayoría, se encuentra en situación de riesgo social proveniente, 
en este caso, de la etnia gitana, y alumnado inmigrante de bajos recursos económicos y 
culturales -principalmente gitanos rumanos y marroquíes-. Dentro del conjunto de aulas 
que conforman este centro educativo, se decide realizar un seguimiento longitudinal (a lo 
largo de cuatro cursos académicos, de primero a cuarto curso) de un aula conformada por 
alumnado de estas características y tutorizada por dos docentes (uno de ellos en el primer 
ciclo -1º y 2º cursos-, identificado como Tutor 1; y otro en el segundo ciclo -3er y 4º cursos, 
identificado como Tutor 2.) que propician situaciones para el desarrollo de su 
competencia en comunicación lingüística desde aprendizajes autónomos. Es decir, 
recordando en párrafos anteriores la idea propuesta por Lerner, Levy y Lobello (1999) “es 
el adulto (docente) el que ha de entrar en una relación social adecuada con el niño si 
quiere descubrir lo que éste es capaz de hacer” (p. 7), los dos tutores seleccionados 
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posibilitan al alumnado del aula EC el contacto con la cultura escrita desde una identidad 
de lector y escritor competente. 
 
El aula EC está compuesta por 18 alumnos al inicio del trabajo de campo pero experimenta 
una matriculación paulatina a lo largo de estos cuatro cursos, pasando de 18 a 23.  
 
En síntesis, la muestra seleccionada se concreta en la Tabla 6.9.: 
 
NÚMERO DE ALUMNOS DEL AULA ESTUDIO DE CASO 
Aula de Educación Primaria situada en el  
Colegio Público de Educación Infantil y Primaria “San Eufrasio” (Andújar, Jaén) 
Año académico Curso educativo Alumnado Profesor-tutor 
2004/05 1º 18 Tutor 1. 
2005/06 2º 20 Tutor 1. 
2006/07 3º 21 Tutor 2. 
2008/09 4º 23 Tutor 2. 
Tabla 6.9. Número de alumnos del aula Estudio de Caso   
 
 
6.6. Fuentes de información 
 
Los datos seleccionados para el trabajo de campo del presente estudio de tesis se 
organizan entorno a dos tipos de fuentes que siguiendo a, entre otros, Bounocore (1980), 
se dividen en primarias y secundarias. Este autor define cada una de ellas en los siguientes 
términos: 
 
[Fuentes primarias de información] contienen información original no abreviada ni 
traducida (…). Se les llama también fuentes de información de primera mano. (…) [Las 
fuentes secundarias] contienen datos o informaciones reelaborados o sintetizados (p. 
229). 
 
Se especifican a continuación las fuentes seleccionadas en cada caso. 
 
 
6.6.1.  Fuentes primarias  
 
La fuente documental derivada de primera mano del objeto de estudio de la presente 
tesis se concreta en dos tipos de informaciones: 
− Interacciones/encuentros realizados con los dos tutores del aula EC; y 
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− Grabaciones de 60 interacciones socio-discursivas realizadas en el contexto del 
aula EC a lo largo de los cuatro cursos escolares cuyos protagonistas son los tutores 
y el alumnado de dicha aula. 
 
 
6.6.2.  Fuentes secundarias  
 
La investigadora enriquece e incorpora datos al trabajo de campo provenientes de la 
revisión de material bibliográfico y documental así como con otros documentos que, a lo 
largo del proceso investigador, se consideran pertinentes para el objeto de estudio 
planificado. 
Así, las fuentes secundarias que alimentan este estudio son: 
 
− Producciones escritas del alumnado perteneciente al aula EC recogidas desde 
primero a cuarto curso de educación primaria (cuatro cursos escolares). Este 
material escrito se concreta a partir de las propuestas didácticas planificadas e 
implementadas por los tutores del aula EC, y observadas por la investigadora. 
Interesa, además, dividir estas producciones en dos grupos, las surgidas a partir de 
un proyecto de trabajo o tarea en el contexto de una situación, y las derivadas de 
ejercicios. Esta división permite analizar las habilidades y destrezas activadas por 
cada alumnos en uno y otro grupo de producciones, a fin de interpretar qué tipo 
de propuestas potencian al alumnado apropiarse del lenguaje escrito y contribuir 
al desarrollo de su competencia en comunicación lingüística. 
Además, se analiza el avance de cada alumno respecto a aspectos lingüísticos del 
lenguaje escrito (combinatoria alfabética, relaciones cohesivas gramaticales, 
ortografía, puntuación, etc.) y pragmáticos (ajuste de la intención comunicativa y 
destinatario). 
 
− Prueba de evaluación psicopedagógica del alumnado del aula EC. Se recogen 
datos relacionados con variables del nivel de lectura y escritura de cada uno de los 
alumnos a fin de completar, enriquecer e interpretar los datos recogidos de las 
producciones escritas del alumnado y de lo observado por la investigadora en las 
distintas dinámicas de aula. Para ello se administra el Diagnóstico psicopedagógico 
en lectura y escritura (DiScala y Cantú, 2003) en tanto en cuanto propone al 
alumnado enfrentarse con actividades semejantes a las escolares: escritura 
espontánea, dictado, copia, lectura en voz alta, lectura silenciosa y comprensión 
de los leído por el otro. El objetivo de esta prueba, en palabras de sus propios 
autores es “analizar comparativamente el desempeño distintivo del sujeto en cada 
una de las situaciones, sabiendo que éstas se sostienen en procesos cognitivos 
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distintos” (p. 8). Fundamentalmente este diagnóstico trata de responder a las 
siguientes preguntas: 
 
¿Cómo se sitúa (posiciona) preferentemente nuestro paciente frente al texto escrito: 
como escritor (productor de un texto autónomo), copista (reproductor de textos ya 
escritos) o amanuense (transcriptor de los dictados de otro)? Cuando lee, ¿es capaz 
de dialogar-pensar con el texto, se posiciona como glosador (limitándose a reproducir 
pasivamente información textual) o como doxista (intentando predominantemente 
transformar el texto para hacerlo compatible con sus saberes referenciales de base)? 
¿En qué situación puede leer dialógicamente (es decir, pensar con el texto): cuando 
lee en voz alta, (es decir cuando hace público su acto de lectura); cuando lo hace de 
forma silenciosa, (es decir privada); o cuando escucha lo que otro lee para él)? (Di 
Scala y Cantú, 2003, pp. 9 - 10). 
 
En síntesis, se selecciona esta prueba diagnóstica por cuanto permite obtener 
información sobre cómo cada uno de los alumnos pertenecientes al aula EC se 
posiciona frente a un texto (leído y escrito) y frente al propio adulto (docente) en 
una época marcada por el aprendizaje del código escrito y de sus reglas. 
 
− Revisión de bibliografía científica y académica, en el campo del objeto de estudio 
de esta tesis, de investigaciones y otros recursos documentales que realicen un 
acercamiento al ámbito de la población infantil proveniente de familias que 
socializan en situaciones de riesgo social y al tipo de relación que este hecho podría 
tener con la apropiación de la cultura escrita por parte de esta población. Se 
recogen en este apartado los datos más significativos de la revisión realizada si 
bien se puede profundizar en ellos en la Primera Parte de este estudio de tesis 




6.7. Fases y cronograma de la investigación 
 
El plan de investigación especificado en el apartado 6.3 Enfoque epistemológico y plan 
metodológico de la investigación de la presente memoria de tesis se desarrolla siguiendo 



































Figura 6.2. Ruta de trabajo de campo 
 
A continuación se especifican los distintos elementos que aparecen en el gráfico 
relacionados con la ruta de trabajo de campo y la planificación de sus correspondientes 
cronogramas para su puesta en acción.  
 
A) Proceso previo a la recogida de datos 
Para llevar a cabo el estudio de campo la investigadora requiere instalarse en el aula EC 
en distintos momentos de la vida de ella a lo largo de los cuatro cursos escolares 
seleccionados. Para ello, planifica diversas reuniones con el equipo directivo del centro y 
con los tutores del aula de referencia a fin de, por una parte, informar de los objetivos, 
propósitos, fines y necesidades de la investigadora para el desarrollo del estudio; y, por 
otro, planificar y organizar un cronograma de observaciones que permita recoger la 
riqueza de las acciones desarrolladas en el aula sin interceder en su vida cotidiana 
(observación participante pasiva). Estas reuniones se desarrollan, por un lado, antes del 
inicio del proceso investigador, si bien acompañan todo el proceso a fin de perfilar los 
detalles organizativos que el propio proceso provoca (básicamente relacionados con 
ajustes en el cronograma por la participación del alumnado en excursiones o salidas 
temáticas, o por días de enfermedad de los tutores o de la propia investigadora, etc.). El 
- Elaboración de documentación narrativa (en compañía del 
grupo de discusión): 1º versión, 2ª versión y versión final. 
- Proceso de saturación de datos. Categorización 
- INFORME FINAL 
B) TRABAJO DE CAMPO: RECOGIDA DE DATOS  










los tutores del 
aula Estudio de 
Caso  




lectura y escritura 
del alumnado 
 
A) PROCESO PREVIO A LA RECOGIDA DE DATOS: Toma de contacto con 
participantes y acuerdos a tomar para el desarrollo de la investigación 
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número total de reuniones es de quince, cuatro de las cuales son previas al proceso de 
recogida de datos y las once restantes se desarrollan durante el mismo. 
De forma paralela, la investigadora mantiene una comunicación fluida a lo largo de todo 
el proceso con los tutores, gracias a la comunicación telefónica y/o digital (email).  
 
Los detalles de las cuatro reuniones previas al trabajo de campo desarrolladas entre la 
investigadora y el personal del CEIP San Eufrasio (Andújar - Jaén) en el que se inscribe el 
aula Estudio de Caso se concretan en la Tabla 6.10: 
 
Reuniones previas al trabajo de campo: 
datos organizativos 
Resumen de los principales contenidos 
abordados 
Reunión 1 
- Fecha: primera semana de mayo de 2004 
- Convocados: Director y Jefe de Estudios 
del CEIP San Eufrasio (Andújar - Jaén). 
- Participantes:  
 Director 
 Jefe de Estudios  
 Investigadora 
- Lugar de encuentro: Biblioteca del 
centro educativo de referencia  
- Duración de la reunión: 1 hora 
- Presentación del currículo de la 
investigadora: experiencia de análisis en 
el campo objeto de estudio, 
preocupaciones respecto a los 
aprendizajes escolares y perspectivas de 
futuro en el ámbito. 
- Explicitación del estudio de la tesis: 
objeto de estudio, propósitos, fines,… 
- Planificación de las decisiones a tomar 
para el desarrollo del estudio de tesis. 
- Resumen de investigación para ser 
presentado en la próxima reunión del 
Consejo Escolar del Centro. 
Reunión 2 
- Fecha: segunda semana de mayo de 
2004 
- Convocados: Director, tutora del primer 
ciclo del aula que se pretende Estudio de 
Caso y tutor que el centro prevé para el 
segundo ciclo de la misma aula (CEIP San 
Eufrasio). 
- Asistentes:  
 Director 
 Tutora del aula que se pretende 
Estudio de Caso 
 Investigadora 
- Lugar de encuentro: Biblioteca del 
centro educativo de referencia  
- Duración de la reunión: 1 h. y 30 min. 
- Informaciones analizadas y decisiones 
asumidas en la Reunión 1. 
- Explicitación, por parte del Equipo 
Directivo, de la aprobación del Consejo 
Escolar del centro para el desarrollo del 
estudio de tesis. 
- Toma de decisiones respecto a la 
privacidad de datos del alumnado que 
conforma el aula, así como de los propios 
tutores participantes. 
- Presentación a la tutora del aula que se 
pretende Estudio de Caso de las 
implicaciones de dicho estudio para el 
aula. 
- Planificación de un cronograma de inicio 
para el desarrollo de la investigación: 
entrevistas y observaciones. 
- Planificación de un cronograma de 










- Fecha: primera semana de junio de 2004 
- Convocados: tutora del primer ciclo del 
aula que se pretende Estudio de Caso y 
tutor que el centro prevé para el 
segundo ciclo de la misma aula (CEIP San 
Eufrasio). 
- Participantes: 
 Tutora del 1er ciclo del aula Estudio 
de Caso 
 Tutor previsto para el 2º ciclo del 
aula Estudio de Caso 
 Investigadora  
- Lugar de encuentro: Biblioteca del 
centro educativo de referencia  
- Duración de la reunión: 2 h. 
 
- Presentación al tutor previsto para el 
segundo ciclo del aula Estudio de Caso 
del estudio de tesis. 
- Acuerdos relacionados con el número de 
observaciones de aula a realizar, y 
revisión y enriquecimiento del 
cronograma planificado en la Reunión 2. 
Reunión 4 
- Fecha: última semana de septiembre de 
2004 
- Convocados/participantes: 
  Tutora del primer ciclo del aula que 
se pretende Estudio de Caso (CEIP 
San Eufrasio). 
 Investigadora  
- Lugar de encuentro: Biblioteca del 
centro educativo de referencia  
- Duración de la reunión: 1 h. y 15 min. 
 
- Revisión del cronograma de 
observaciones planificado en la Reunión 
3. 
- Planificación de las primeras 
observaciones a realizar (1er trimestre del 
curso 2004/05). 
- Intercambio de las características 
generales del alumnado que conforma el 
aula Estudio de Caso. 
Tabla 6.10. Cronograma de reuniones organizativas 
 
En el caso de las once reuniones llevadas a cabo durante el proceso de la investigación en 
las que participan los tutores del aula Estudio de Caso (tanto el relacionado directamente 
con el aula en el momento concreto de cada reunión, como el que corresponda al segundo 
ciclo implicado en el estudio) y la propia investigadora, la lógica organizativa acordada es: 
- una reunión al inicio (mes de octubre), en el medio (mes de febrero), y al final (mes 
de mayo) de cada uno de los cuatro cursos escolares en los que se desarrolla la 
investigación, teniendo en cuenta que la primera planificada en octubre del curso 
2004/05 corresponde a la reunión 4 (véase Cuadro 5.6) y la última prevista para 
mayo del curso 2007/08 corresponde con la de cierre general (tal y como se 
especifica en el siguiente punto); y 
- una reunión de cierre general del proceso investigador a fin de exponer a los 
agentes participantes (Equipo directivo del centro y tutores) las primeras líneas de 












B) Trabajo de campo: recogida de datos 
 
- Interacciones socio-discursivas. Se planifican un número de observaciones 
participantes pasivas que -teniendo en cuenta las posibilidades de la propia aula 
EC- recoja la riqueza y variedad de las situaciones comunicativas desarrolladas en 
el aula. La planificación y distribución de observaciones por cada curso escolar se 
especifican en la Tabla 6.11:  
 
Observaciones de aula (interacciones socio-discursivas) 


































6 6 6 6 6 6 5 5 4 4 3 3 
18 18 14 10 
Total de observaciones de aula realizadas: 60 
* Trimestre  
Tabla 6.11. Número y distribución de las observaciones de aula realizadas 
 
Según la información aportada en este cuadro se observa que en los dos primeros 
cursos escolares (1º y 2º) se realizan 18 observaciones por cada uno de ellos (6 por 
cada uno de los trimestres en los que se divide un curso escolar), mientras que en 
el 3er curso fluctúan entre 5 y 4 observaciones por trimestre, manteniendo esta 
variación en el último curso van de 4 a 3. Esta distribución de observaciones 
responde a las posibilidades que los tutores ofrecieron para este estudio de tesis. 
Cabe señalar que, como estudio longitudinal que abarca cuatro cursos escolares, 
se ha interactuado con dos tutores, uno para cada uno de los ciclos en los que se 
desarrolla el estudio (identificados como Tutor 1 y Tutor2) sin bien ambos forman 
un equipo de trabajo consolidado aportando continuidad en el tipo de 
metodología desarrollada en el aula. 
 
El cronograma de las observaciones se detalla en la Tabla 6.12: 
 
Cronograma de observaciones de aula  
1er curso (2004/05) 
1er. Trimestre 
Escena 1.1 Lunes 27 de septiembre de 2004 
Escena 1.2 Lunes 4 de octubre de 2004 
Escena 1.3 Lunes 18 de octubre de 2004 
Escena 1.4 Lunes 25 de octubre de 2004 
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Escena 1.5 Lunes 15 de noviembre de 2004 
Escena 1.6 Lunes 29 de noviembre de 2004 
2º Trimestre 
Escena 1.7 Lunes 17 de enero de 2005 
Escena 1.8 Lunes 31 de enero de 2005 
Escena 1.9 Lunes 7 de febrero de 2005 
Escena 1.10 Lunes 14 de febrero de 2005 
Escena 1.11 Lunes 21 de febrero de 2005 
Escena 1.12 Lunes 7 de marzo de 2005 
3er. Trimestre 
Escena 1.13 Lunes 11 de abril de 2005 
Escena 1.14 Lunes 18 de abril de 2005 
Escena 1.15 Lunes 9 de mayo de 2005 
Escena 1.16 Lunes 16 de mayo de 2005 
Escena 1.17 Lunes 23 de mayo de 2005 
Escena 1.18 Lunes 6 de junio de 2005 
2º curso (2005/06) 
1er. Trimestre 
Escena 2.1 Lunes 26 de septiembre de 2005 
Escena 2.2 Lunes 10 de octubre de 2005 
Escena 2.3 Lunes 24 de octubre de 2005 
Escena 2.4 Lunes 7 de noviembre de 2005 
Escena 2.5 Lunes 21 de noviembre de 2005 
Escena 2.6 Lunes 28 de noviembre de 2005 
2º Trimestre 
Escena 2.7 Lunes 16 de enero de 2006 
Escena 2.8 Lunes 30 de enero de 2006 
Escena 2.9 Lunes 6 de febrero de 2006 
Escena 2.10 Lunes 20 de febrero de 2006 
Escena 2.11 Lunes 13 de marzo de 2006 
Escena 2.12 Lunes 27 de marzo de 2006 
3er. Trimestre 
Escena 2.13 Lunes 24 de abril de 2006 
Escena 2.14 Lunes 8 de mayo de 2006 
Escena 2.15 Lunes 15 de mayo de 2006 
Escena 2.16 Lunes 22 de mayo de 2006 
Escena 2.17 Lunes 29 de mayo de 2006 
Escena 2.18 Lunes 5 de junio de 2006 
3er. curso (2006/07) 
1er. Trimestre 
Escena 3.1 Lunes 25 de septiembre de 2006 
Escena 3.2 Lunes 2 de octubre de 2006 
Escena 3.3 Lunes 16 de octubre de 2006 
Escena 3.4 Lunes 13 de noviembre de 2006 
Escena 3.5 Lunes 11 de diciembre de 2006 
2º Trimestre 
Escena 3.6 Lunes 15 de enero de 2007 
Escena 3.7 Lunes 12 de febrero de 2007 
Escena 3.8 Lunes 26 de febrero de 2007 
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Escena 3.9 Lunes 12 de marzo de 2007 
Escena 3.10 Lunes 26 de marzo de 2007 
3er Trimestre 
Escena 3.11 Lunes 16 de abril de 2007 
Escena 3.12 Lunes 7 de mayo de 2007 
Escena 3.13 Lunes 21 de mayo de 2007 
Escena 3.14 Lunes 4 de mayo de 2007 
4º curso (2007/08) 
1er. Trimestre 
Escena 4.1 Lunes 1 de octubre de 2007 
Escena 4.2 Lunes 22 de octubre de 2007 
Escena 4.3 Lunes 12 de noviembre de 2007 
Escena 4.4 Lunes 10 de diciembre de 2007 
2º Trimestre 
Escena 4.5 Lunes 21 de enero de 2008 
Escena 4.6 Lunes 11 de febrero de 2008 
Escena 4.7 Lunes 10 de marzo de 2008 
3er Trimestre 
Escena 4.8 Lunes 14 de abril de 2008 
Escena 4.9 Lunes 12 de mayo de 2008 
Escena 4.10 Lunes 26 de mayo de 2008 
 
Total de observaciones de aula realizadas: 60 
 
Tabla 6.12. Distribución de observaciones realizadas en el aula Estudio de Caso 
 
 
- Seguimiento longitudinal de las producciones escritas del alumnado. Como se 
adelantaba en apartados anteriores, se recogen a lo largo de cuatro cursos 
escolares producciones escritas de los 18 alumnos pertenecientes al aula Estudio 
de Caso (se produjeron algunas incorporaciones en el segundo y tercer curso, 
ascendiendo el número total de matriculados en el último curso a 23, si bien, para 
el estudio longitudinal de las producciones escritas se toman los alumnos que 
forman parte del aula desde el primer curso a fin de poder tener un registro de 
cuatro cursos completos). 
Estas producciones surgen a partir de las propuestas didácticas planificadas e 
implementadas por el tutor de aula, teniendo en cuenta que en estos cuatro cursos 
son dos los profesores que tutorizan a este grupo-clase (Tutor 1. y Tutor 2.).  
 
A modo de ejemplo para ser presentado en esta memoria del estudio de tesis, se 
seleccionan las producciones escritas de 4 de los 18 alumnos que se mantienen a 
lo largo de todo el periodo de estudio. Para hacer referencia a estos 4 alumnos se 










Ejemplo 1 Alumno1.* 
Ejemplo 2 Alumno8.* 
Ejemplo 3 Alumno13.* 
Ejemplo 4 Alumna18.* 
* Se asigna un número a cada alumno y alumna dentro del registro general. 
 
Tabla 6.13. Denominación de los alumnos seleccionados para el  
seguimiento longitudinal de producciones escritas  
 
La elección a modo de ejemplo para ser mostrado en esta memoria de tesis de los 
cuatro alumnos que se indican en la Tabla 6.13. se justifica en el apartado 6.4.1.3 
Recogida documental. 
 
Se concreta (Tabla 6.14) el número total de producciones escritas analizadas en el 
proceso investigador especificando el criterio temporal para la selección de los 
trabajos escritos. Como indican los datos aportados en dicho cuadro, de la muestra 
total de alumnado (n = 18) se escoge un trabajo escrito en cada uno de los 
trimestres de los cursos escolares seguidos, tratando de evitar la cercanía 
temporal de las producciones entre sí a fin de analizar la evolución en los 
aprendizajes lectores y escritores.  Así, el número total de producciones escritas 
seleccionadas es de 216. 
 











1er curso 2º curso 3er curso 4º curso 
número de producciones escritas 
seleccionadas en cada curso para cada alumno 
3 3 3 3 
12 
(3 producciones 
por cada curso 
escolar:  





por cada uno de 
los 18 alumnos: 
12 x 18 = 216) 
Tabla 6.14. Número de producciones escritas seleccionadas para su estudio longitudinal 
 
Atendiendo a la lógica organizativa que indica la Tabla 6.15, si se toman los 4 
alumnos seleccionados a modo de ejemplo para incorporar sus producciones 
escritas en esta memoria de tesis, el número de trabajos se eleva a 48. Se 














Nivel: Educación Primaria Producciones escritas 
analizadas por cada 
alumno 
1er curso 2º curso 3er curso 4º curso 
Tutor 1. Tutor 2. 
número de producciones escritas 
Alumno1. 3 3 3 3 12 
Alumno8. 3 3 3 3 12 
Alumno13. 3 3 3 3 12 
Alumno18. 3 3 3 3 12 
    TOTAL 48 
Tabla 6.15. Número de producciones escritas seleccionadas para cada uno de los alumnos que integran el 
aula Estudio de Caso  
 
El conjunto de producciones escritas para cada uno de los alumnos estudiados se 
ha distribuido, como se especificaba en apartados anteriores, en dos grupos 
atendiendo a la clasificación aportada por Moya y Luengo (2009):  
 Actividades relacionadas con una tarea.  
 Ejercicios 
 
Su distribución se especifica en la Tabla 6.16: 
Ejemplos 
seleccionados* 




1er curso 2º curso 3er curso 4º curso 
Profesora-tutora:  
Tutor 1. Profesor-tutor: Tutor 2. 
A(*) E(**) A E A E A E  
Alumno1. 2 1 2 1 2 1 2 1 12 
Alumno8. 2 1 2 1 2 1 2 1 12 
Alumno13. 2 1 2 1 2 1 2 1 12 
Alumno18. 2 1 2 1 2 1 2 1 12 
TOTAL 8 4 8 4 8 4 8 4 48 
*A: corresponde con aquellas producciones escritas desarrolladas en el contexto de Actividades 
relacionadas con una tarea. 
**E: producciones escritas derivadas de un contexto de Ejercicio. 
Tabla 6.16 Distribución de las producciones escritas: actividades y ejercicios 
 
- Interacciones/encuentros con los tutores del aula Estudio de Caso. La 
distribución de las conversaciones mantenidas con el profesorado de referencia 
dentro de un mismo curso escolar se concreta atendiendo a la siguiente lógica:  
- en el comienzo del curso, evitando las primeras semanas de inicio de las clases 
en las que se dedica un mayor tiempo a la organización general del aula;  
- en la mitad del segundo trimestre, según las posibilidades del calendario de 
cada año; y  
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- en la finalización del curso.   
 
Esta distribución permite realizar un proceso de acompañamiento al docente en el 
desarrollo del curso académico, pudiendo analizar las expectativas de inicio 
respecto a las posibilidades del grupo y a la planificación de propuestas a ser 
desarrolladas en el aula (conversaciones de comienzo - 1), el progreso de dichas 
expectativas e intenciones (conversaciones en la parte media del curso - 2), y la 
reflexión final de todo el proceso (conversación de cierre - 3). 
 
Este cronograma de interacciones se detalla en la Tabla 6.17: 
 









Tutor 1. Tutor 2. 
Fechas y nº de interacciones 
Nº de interacciones: 3 
Fechas de realización: 
1.1: lunes 18.10.2004. 
1.2: lunes 7.02.2005. 
1.3: lunes 6.06.2005. 
Nº de interacciones: 3 
Fechas de realización: 
2.1: lunes 10.10.2005. 
2.2.: lunes 6.02.2006. 
2.3: lunes 5.06.2006. 
Nº de interacciones: 3 
Fechas de realización: 
3.1: lunes 2.10.2006. 
3.2.: lunes 12.02.2007. 
3.3: lunes 4.05.2007. 
Nº de interacciones: 3 
Fechas de realización: 
4.1: lunes 22.10.2007. 
4.2: lunes 11.02.2008. 
4.3: lunes 26.05.2008. 
Total de interacciones realizadas: 12 
Tabla 6.17. Cronograma de las interacciones concretadas con los tutores del aula Estudio de Caso  
 
 
- Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura (Di Scala y Cantú, 2003). Se 
opta por aplicar esta prueba diagnóstica en dos momentos del proceso 
longitudinal de seguimiento realizado en el estudio de tesis que se presenta en 
esta memoria, específicamente, al finalizar el segundo y cuarto curso de Educación 
primaria, es decir, en la finalización de cada uno de los ciclos (primero y segundo).  
Las fechas de aplicación de la prueba se especifican en la Tabla 6.18: 
 
Aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura”  





Tutor 1. Tutor 2. 
Fechas de aplicación de la prueba en el alumnado perteneciente al aula Estudio de Caso 
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− Lunes 5.06.2006 
− Martes 6.06.2006 
− Miércoles 7.06.2006 
− Jueves 8.06.2006 
− Lunes 26.05.2008 
− Martes 27.05.2008 
− Miércoles 28.05.2008 
− Jueves 29.05.2008 
Total: aplicación de 18 pruebas 
diagnósticas (una para cada uno de los 
alumnos del aula EC) 
Total: aplicación de 18 pruebas 
diagnósticas (una para cada uno de los 
alumnos del aula EC) 
 




6.8. Procesamiento de datos 
 
El estudio de tesis que se presenta en esta memoria se ha alimentado de un gran volumen 
de información recogida a lo largo del trabajo de campo longitudinal. Tal y como se 
expresaba en apartados anteriores (fundamentalmente en el 6.5. Fuentes de información) 
estos datos se derivan de distintas fuentes primarias y secundarias que, como estudio 
etnográfico, han estado a disposición del proceso de análisis una y otra vez. Su 
interpretación se va (re)construyendo a medida que avanza el proceso, por lo tanto la 
recogida y análisis de la información se realiza de forma cíclica y continúa (Denzin & 
Lincoln, 2005). Es decir, el análisis de la información no se produce necesariamente 
cuando se termina de realizar el trabajo de campo (Stake, 1998), ya que durante el mismo 
ya comienzan los primeros procesos de análisis e interpretación inductivos, cíclicos, 
dinámicos y emergentes pues “el análisis de los datos es un proceso en continuo progreso 
en la investigación cualitativa. La recolección y el análisis de los datos van de la mano” 
(Taylor & Bogdan, 1986, p. 158). O, en palabras de Woods (1998, p. 88), “el análisis no es 
una parte aislada de la investigación, sino que se realiza en interacción con un trabajo de 
campo en marcha, ya desde el principio”. 
 
Las fuentes de información, para estar a disposición de este proceso de análisis de forma 
accesible, exigen realizar una sistematización organizativa muy exhaustiva. Las 
herramientas empleadas para la organización de los datos recogidos en el trabajo de 
campo son: 
 
- Cuaderno de campo. Recoge las anotaciones que, a modo de diario, la investigadora 
ha ido incorporando a lo largo del proceso de recolección de información. Así, en 
este cuaderno se incorporan, fundamentalmente, las anotaciones realizadas en las 
observaciones de interacciones socio-discursivas realizadas en el aula EC. Además 
de grabar dichas observaciones de forma paralela la investigadora anota todos los 
detalles que considera relevantes para completar la grabación. 
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También, se incorporan anotaciones realizadas a lo largo de las entrevistas con los 
tutores del aula EC, además de todas las anotaciones, percepciones e informaciones 
que, en bruto y con cierta frescura, se van sucediendo.   
- Cuaderno de investigación. Recoge las primeras reflexiones, interpretaciones y 
valoraciones de los datos anotados en el cuaderno de campo. Este trasvase de las 
primeras notas de campo al cuaderno de investigación ha permitido realizar 
paréntesis reflexivos para revisar distintos aspectos de los objetivos de 
investigación, de la evolución que se iba desarrollando, de la concreción de las fases 
de investigación planificadas en primera instancia (y su posible revisión); concretar 
los ajustes necesarios; ampliar las fuentes documentales; revisar aspectos 
metodológicos; etc. 
Cabe destacar que en este cuaderno de investigación se recogen, además, las 
aportaciones, reflexiones e intercambios realizados con el grupo de discusión a lo 
largo de las distintas etapas del proceso investigador, intercambio fundamental 
para enriquecer y no perder el “norte” en el proceso investigador. 
- Sistemas de carpetas y archivadores. El volumen de información requiere establecer 
un sistema de organización muy exhaustivo en el que se combina el material físico 
(producciones escritas del alumnado, material bibliográfico, etc.) organizado en 
archivadores y distintas carpetas, con otro material digital (archivos de las 
grabaciones realizadas, anotaciones, documentos electrónicos de consulta, etc.).  
 
En relación con el análisis de los datos recogidos a partir de las fuentes primarias de 
información (observaciones de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en el aula 
EC y conversaciones con los tutores de la misma) se siguen las directrices del Método 
Comparativo Constante (MCC en adelante) -propuesto por la Teoría Fundamentada 
(Grounded Theory en su acepción original en inglés)- a partir de los trabajos sobre el tema 
de Glasser & Strauss (1967) y, fundamentalmente, las posteriores revisiones (Strauss & 
Corbin, 1990; Sirvent, 2003). La investigadora toma esta decisión dado que se trata de un 
riguroso procedimiento analítico, no matemático, para generar teoría desde los 
fenómenos que se pretenden comprender a partir de los datos obtenidos en el trabajo de 
campo. Es decir, permite manejar un gran volumen de información y, a partir de la misma, 
“construir conceptos, hipótesis y proposiciones partiendo directamente de los datos y no 
de supuestos a priori” (Iñiguez y Muñoz, 2004, p. 1). En el caso del estudio que se presenta 
en esta memoria de tesis se dispone, en el caso de estas fuentes primarias, de una gran 
cantidad de información recogida a lo largo de cuatro años (al tratarse de un estudio 
longitudinal) en la que se pretende comprender en profundidad el caso estudiado. El 
objetivo no es presentar pruebas, en un sentido causal, de sus afirmaciones; sino 
demostrar la verosimilitud de las mismas, lo cual constituye el objetivo apropiado para la 
mayor parte de las investigaciones sociales (Campbell, 1984). 
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El proceso del MCC definido por Glasser y Strauss (1967) requiere establecer y saturar 
categorías de análisis dentro de un proceso circular sistémico. Glasser (1962) lo explica en 
estos términos: 
 
Aunque este método es un proceso de crecimiento continuo -cada estadio después de 
un tiempo se transforma en el siguiente- los estadios previos permanecen operativos a 
lo largo del análisis y proporcionan desarrollo continuo al estadio siguiente hasta que el 
análisis se termina (1962, p. 220).  
 
Es decir, la circularidad del proceso de análisis permite combinar la generación inductiva 
de categorías con la comparación constante y simultánea de los datos recogidos. Este 
proceso de análisis se va complejizando gradualmente y enriqueciendo en sí mismo pues 
se pasa de comparar datos entre sí a relacionar esos incidentes “primitivos” con las 
categorías. En síntesis, “al comparar continuamente los incidentes específicos de los 
datos, el investigador refina estos conceptos, identifica sus propiedades, explora las 
relaciones de unos con otros y las integra en una teoría coherente” (Osses, Sánchez e 
Ibáñez, 2006, p. 4). Los datos se van, pues, comparando, contrastando, confrontando y 
validando permanentemente a partir de procesos de triangulación cada vez más 
complejos. Esto se hace, propone Wittrock´s (1989), revisando el corpus de datos 
reiteradamente para verificar la validez de la afirmación que se ha generado, buscando a 
la vez pruebas a favor y en contra y teniendo presente la necesidad de re-encuadrar la 
afirmación a medida que avanza el análisis. Siguiendo a este mismo autor se requiere 
buscar “vínculos clave” entre los diversos datos, entendidos como aquellos que unen los 
distintos tipos de datos. En una jerarquía de vínculos generales y adicionales, algunos de 
los cordeles se anudan a otros y es tarea del investigador buscar el mayor número posible 
de conexiones entre los datos del corpus. 
 
Además, se opta asumir este método pues “no intenta confirmar la universalidad de las 
pruebas sugeridas” (Glasser & Strauss, 1967, p. 103) ni tampoco requiere la saturación de 
todos los datos disponibles, tal y como se pretende en este estudio de tesis dado su 
enfoque metodológico hermenéutico-comprensivo que pretende comprender el 
fenómeno estudiado y descubrir nuevos significados (véase apartado 6.3 Enfoque 
epistemológico y plan metodológico de investigación). 
Según Creswell (1998) el proceso que propone el MCC es en zigzag, “ir al campo de 
observación para obtener datos, analizarlos, ir nuevamente al campo, obtener datos y 
analizarlos, etc. Tantas veces se va al campo como sea necesario hasta que la categoría de 
información es considerada como saturada” (p. 59).  
Para el estudio de tesis que se presenta en esta memoria se opta por la revisión que hace 
Sirvent (2003) del MCC a la propuesta de inicial de Galsser & Strauss (1967). En la Tabla 
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6.19 se especifican las fases del proceso de análisis del MCC propuesto por Sirvent (2003) 
y su concreción en el presente estudio de tesis. 
 
 MÉTODO COMPARATIVO 
CONSTANTE según  
Maria Teresa Sirvent (2003) 












1. Registro de la observación, entrevista 
o documento a “tres columnas” 




Observables Comentarios Análisis 
   
En esta primera etapa de análisis se registra 
información proveniente de las fuentes primarias 
de información seleccionadas para este estudio de 
tesis: 
- observaciones socio - interactivas realizadas en 
el aula EC (corresponde con el Documento 
Pedagógico nº 1); e 
- interacciones/conversaciones con los tutores de 
dicha aula. 
 
La lectura y re-lectura de estos registros permite 
analizar los actos de habla locutivos, ilocutivos y 
perlocutivos de los alumnos y tutores participantes, 
identificando aquellos que aparecen con mayor 
frecuencia (corresponde con el Documento 
Pedagógico nº 2). A partir de este registro se 
establecen relaciones entre los actos ilocutivos - 
perlocutivos del docente y las posibilidades que 
ofrecen para generar aprendizajes autónomos y/o 
dependientes en el alumnado.  
 
2. Estudio de los registros con el fin de 




3. Identificación de los temas 
emergentes (columna de análisis). 
- Identificación de las categorías y sus 
propiedades (traducción en 














4. Identificación de temas recurrentes a 
partir del análisis de los conceptos 
emergentes en la tercera columna. 
 
 
La elaboración de un doble listado (aprendizajes 
autónomos versus dependientes) posibilita la 
continuidad del proceso de saturación de datos 
elaborando fichas de categorías y sub-categorías. Se 
retoma en este punto una cita de Glasser y Strauss 
(1967) dado que, a pesar de su extensión, se 
considera importante por cuanto se ajusta a las 
características del presente estudio de tesis en el 
que se maneja un gran volumen de datos: 
Las categorías han de estar saturadas teóricamente, es 
decir, tras codificar incidentes para la misma categoría 
una cierta cantidad de veces, comienza a ver 
rápidamente si el próximo incidente señala un nuevo 
aspecto o no. Si lo hace, entonces este es codificado y 
compararlo. Si no lo hace, el incidente no se codifica ya 
 











6. Comparación de las fichas buscando 
identificar nuevos conceptos de mayor 
nivel de generalidad. Nueva 
categorización. 
que solo agrega volumen a los datos codificados y nada 
a la teoría. Esta saturación teórica puede ser empleada 
como estrategias para resolver otro problema. Nuevas 
categorías emergerán luego de cientos de páginas de 
codificación, y la pregunta es si volver para atrás o no y 
re-codificar las páginas previamente codificadas. La 
respuesta para el caso de estudios largos es “no”. El 
investigador podría comenzar a codificar para nuevas 
categorías a partir de donde ellas emerjan, y continuar 
por algunos cientos de páginas de codificación; hasta 
que los datos que faltan hayan sido codificados (o 
recolectados adicionalmente) a fin de ver que la nueva 
categoría comienza a estar saturada teóricamente. Si 
lo está, entonces es innecesario volver atrás, ni al 
campo ni a las notas, porque la saturación teórica 
sugiere que lo que se ha perdido probablemente 
tendría pequeños efectos de modificación de la teoría. 
Si la categoría no está saturada, entonces el 
investigador si necesita volver y tratar de saturarla ya 
que esto es central en la teoría” (p. 108 - 109). 
Por tanto, ante la aparición de nuevas categorías y 
sub-categorías en el procesamiento de datos la 
investigadora toma como criterio la saturación de la 
misma para volver atrás si no lo estuviera o 
incorporarla atendiendo a su importancia y relación 
con el objeto de tesis si la saturación está completa. 
 
7. Escritura de pequeños memos donde 
se registran los avances de la 
investigación en términos de teoría. 
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Trabajo de campo: recolección y análisis de datos 
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Estudio de Caso y grupo de discusión entre los tutores y la investigadora. 
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Capítulo 7:  





Acorde al plan de investigación diseñado para el presente estudio de tesis (véase 
Capítulo 6 Diseño metodológico de la investigación), el trabajo de campo (de corte 
longitudinal) se concreta con la recogida de datos proveniente de varias fuentes 
primarias y secundarias de información conformando con ellos un corpus que permita 
comprender en profundidad la realidad estudiada. Se concreta en los siguientes 
ámbitos: 
 
- Fuentes primarias: 
• Interacciones socio-discursivas observadas (observación participante 
pasiva –OPP) entre los tutores y el alumnado del aula Estudio de Caso (EC); 
e 
• Interacciones/conversaciones entre tutores e investigadora. 
- Fuentes secundarias: 
• Producciones escritas del alumnado perteneciente al aula EC;  
• Resultados de la aplicación de la Prueba de evaluación psicopedagógica en 
lectura y escritura (Di Scala y Cantú, 2003);  
• Otros recursos documentales (revisión bibliográfica). 
 
A modo de síntesis, el proceso de registro y análisis de datos realizado en el presente 
estudio de tesis se grafica en la Figura 7.1. La interpretación de la información obtenida 
a partir de las fuentes primarias señaladas (observaciones de las interacciones socio-
discursivas realizadas en el aula EC, y las interacciones/encuentros mantenidos por la 
investigadora con los tutores de dicha aula) se realiza siguiendo las fases propuestas en 
el Método Comparativo Constante (Sirvent, 2003) dando lugar a los Documentos 
Pedagógicos (DP) número 1 y 2. Como resultado del proceso de saturación de datos, se 
identifican segmentos mínimos dotados de significados relevantes (unidades de 
análisis). Estas se triangulan, a su vez, con las unidades de análisis identificadas de la 
información de las fuentes de información secundaria (producciones escritas del 
alumnado y diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura realizado al grupo de 
niños que conforman esta aula). El resultado de este proceso se concreta en la 






































Figura 7.1. Proceso de análisis seguido en el Estudio de Tesis 
 
 
En el presente capítulo se detalla cada uno de los aspectos recogidos en la Figura 7.1 












• DOCUMENTO PEDAGÓGICO Nº 1 
• DOCUMENTO PEDAGÓGICO Nº 2 
 
INTERACCIONES/CONVERSACIONES CON LOS 
TUTORES DEL AULA ESTUDIO DE CASO (Grupo de 
 
+ 
OBSERVACIONES SOCIO-INTERACTIVAS REALIZADAS 
EN EL AULA ESTUDIO DE CASO 
(análisis longitudinal a lo largo de cuatro cursos escolares) 
TRIANGULACIÓN DE DATOS 
A + B = INFORME FINAL.  








PRODUCCIONES ESCRITAS DEL 
ALUMNADO PERTENECIENTE AL 
AULA ESTUDIO DE CASO 
 
DIAGNÓSTICO PSICOPEDAGÓGICO 
EN LECTURA Y ESCRITURA DEL 
ALUMNADO PERTENECIENTE AL 
AULA ESTUDIO DE CASO 
(Di Scala y Cantú, 2003) 
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7.2. Registro e interpretación de las interacciones socio-discursivas 
observadas en el aula Estudio de Caso y los encuentros entre los tutores y 
la investigadora: Documentos Pedagógicos 1 y 2 
 
La complejidad del objeto del presente estudio de tesis requiere de su concreción, para 
lo cual se opta por analizar las consignas (instrucciones de trabajo) empleadas por el 
profesorado del aula EC seleccionada para este estudio y las posibilidades que estas 
ofrecen al alumnado (operaciones mentales) para el desarrollo de aprendizajes 
autónomos respecto a la competencia en comunicación lingüística (fundamentalmente 
en los procesos de aprendizaje de la escritura). 
 
Atendiendo a la metodología de investigación seleccionada por la doctoranda (Estudio 
de Caso - EC), se requiere para el proceso de construcción del caso (Stake, 1995) focalizar 
la dimensión de indagación del mismo ya que este se va creando en proceso. Parlett & 
Hamilton (1972) explicitan a este respecto la necesidad de focalizar paulatinamente la 
información a fin de centrar la atención en los resultados emergentes. Lo expresan en 
los siguientes términos:   
 
El curso del estudio no se puede conocer de antemano. Al principio se empieza con 
una amplia base de datos, pero los investigadores reducen sistemáticamente la 
extensión de su investigación para dar una mayor atención a los resultados que surgen. 
Esta ‘focalización progresiva’ permite dar el debido peso a fenómenos únicos e 
imprevistos. Reduce el problema de la sobrecarga de datos y previene la acumulación 
de grandes cantidades de material sin analizar (Parlett & Hamilton, 1972, p. 452). 
 
Así pues, en paralelo al desarrollo del trabajo de campo, se realiza una revisión teórica 
de los conceptos, constructos, ideas, términos,… incluidos en el objeto de estudio a fin 
de explicitar el proceso seguido por la investigadora en la construcción del caso. No 
interesa analizarlos de forma aislada (véase Segunda Parte del estudio de tesis) sino se 
requiere en este momento establecer interrelaciones entre ellos a fin de extraer datos 
significativos que permitan converger en los aspectos a analizar dentro del corpus de 
datos obtenidos en el trabajo de campo.  
 
Este recorrido comienza con la aproximación a los conceptos de alfabetización, cultura 
escrita, proceso de escritura, etc. A este respecto, y fundamentalmente a partir de la 
década de los 80 del siglo pasado, ha surgido con fuerza la acepción Literacy en el ámbito 
anglosajón dentro de una corriente que se ha catalogado como New Literacy Studies 
(Street, 1984, 1995; Heath, 1983; Gee, 1990, 1992, 1996; Barton & Hamilton, 2000; 
Hamilton, 2000). En español, como en otras lenguas romances, no existe un único 
vocablo que permita hacer una traducción directa y capte la amplitud de su significado, 
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el cual recupera la idea de que la lectura y la escritura se refieren a prácticas sociales 
contextualizadas. A este respecto se retoman las palabras de Contín (2010) que a su vez 
recupera a Ferreiro (2001) especificando esta mayor amplitud del término “cultura 
escrita”: 
 
[Ferreiro] sugiere usar “cultura escrita y alfabetización” según los contextos acotando 
que la primera permite incluir los diversos sentidos de literacy y la segunda presenta 
la dificultad de vincularse excesivamente al alfabeto como sistema (Contín, 2010, p. 
16).  
 
Hasta llegar a esta interpretación actual, estos conceptos han sido concebidos de muy 
diversos modos en relación a los distintos referentes explicativos (psicológicos, 
didácticos, lingüísticos, etc.) a partir de los cuales se ha estudiado su naturaleza y 
alcance. Solé y Teberosky (2001) analizan esta preocupación de distintas ramas de 
conocimiento afirmando que “las conocidas perspectivas conductistas, cognitivistas y 
constructivistas de la psicología están también representadas en los estudios sobre la 
alfabetización” (p. 461). Es decir, las teorías sobre el aprendizaje han influido 
notablemente en el proceso de enseñanza - aprendizaje de la lectura y la escritura, lo 
que ha provocado que la escritura haya sido considerada “como una tecnología, como 
un instrumento de comunicación, como una herramienta cognitiva que posibilita la 
reflexión sobre el mundo y el lenguaje” (Finocchio y Cano, 2006, p. 15).  
Los primeros estudios basados en el conductismo y empirismo entendían el aprendizaje 
como un conjunto de cambios observables. Es decir, este se produce cuando el aprendiz 
aporta una respuesta adecuada a un estímulo externo concreto. Desde esta perspectiva 
el alumno se convierte en un receptor de contenidos cuya pretensión fundamental es 
aprender lo que se le enseña (Rincón, 2007). Trasladando esta perspectiva psicológica 
al ámbito de la cultura escrita, la lectura y la escritura se convierten en conductas 
observables y medibles donde priman las habilidades perceptuales (reconocimiento 
visual/auditivo de sonidos/grafías) y motrices (reproducción de lo observado). Surge, 
así, la idea de los prerrequisitos básicos para el aprendizaje (Solé y Teberosky, 2001). 
Según este modelo, tras la consecución de dichos prerrequisitos, se presentan 
gradualmente al alumno los sonidos y letras para, poco a poco, ir combinándolos entre 
sí hasta formar palabras y frases, comenzando por actividades de lectura (la escritura se 
considera que se aprende en un momento posterior). Pero es a partir de la década de 
los 80 y 90 del siglo pasado donde la psicología cognitiva realizó grandes avances en la 
explicación del aprendizaje humano en general y de su implicación en la adquisición de 
la lectura y la escritura en particular (Dewey; Piaget; Baddeley; Bartlett; Broadbent; 
Bruner; Ebbinghaus; Miller; Neisser; Rumelhart; Simon; Tulving;  Solso; Ausubel; entre 
otros). Centrados en el estudio del procesamiento de la información, esta perspectiva 
considera que la codificación y la decodificación, una vez automatizadas por el aprendiz 
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inexperto, dan paso a subprocesos que requieren un nivel más complejo de 
procesamiento cognitivo: comprensión o composición entre otros (McCarthey & 
Raphael, 1992). A la luz de estas reflexiones, la investigadora opta por la concepción de 
la cultura escrita según las palabras de Ferreiro (1999) retomadas al inicio de este 
apartado. Es decir, se entienden que los procesos de lectura y escritura se refieren a 
prácticas sociales que ponen el énfasis en aspectos comunicativos destacando la función 
social y cultural del aprendizaje de la lectura y la escritura junto a la noción de desarrollo 
en la que el niño es un participante activo en su contexto o comunidad de aprendizaje 
(Edwards, 2006; y Hutchison, 2006). 
En el estudio específico de la escritura en general y del proceso de composición escrita 
en particular, se ha retomado la discusión respecto a modelos que proponen prácticas 
de aula basadas en etapas sucesivas (pre-escritura, escritura y re-escritura) con otros 
que centran su atención en los procesos cognitivos que requiere el individuo activar, 
mirada a la que se adscribe la doctoranda. Hayes & Flower (1980) reflexionan al respecto 
señalando que el primer tipo de modelos “dan cuenta del crecimiento del producto 
escrito, pero no del proceso interno de la persona que lo produce” (p. 75). Así, proponen 
un modelo cognitivo que focaliza las operaciones mentales que el escritor realiza 
durante la composición escrita en la que las etapas descritas dejan de sucederse de 
manera lineal para pasar a aparecer de forma recursiva. Se entenderían, pues, no como 
tareas aisladas sino como operaciones mentales que pueden darse de forma simultánea, 
reiterada y/o superpuesta. 
El modelo propuesto por Hayes & Flower (1980) se resume en el siguiente esquema 
(Figura 7.2): 









Procesos de escritura 
Planificación 
- generar ideas 
- organizarlas 









Memoria a largo plazo 
Conocimientos almacenados sobre: 
- tema 
- destinatario 
- tipos de texto 
- experiencias previas de escritura 
Figura 7.2. Esquema del modelo cognitivo de escritura siguiendo a Hayes & Flower (1980) 
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Estos autores consideran, por tanto, la planificación no como un esquema previo fijado 
sin posibilidad de ser retomado a lo largo de los momentos de escritura, sino como una 
primera aproximación del texto a producir, una idea general de su contenido y 
estructura que se va acomodando, modificando, revisando y enriqueciendo a lo largo 
del proceso. 
En el caso de la redacción, denominada por algunos autores como textualización 
(Calsamiglia y Tusón, 1999), se requiere “traducir” en palabras la planificación previa de 
ideas ajustadas a las convencionalidades establecidas (ortografía, sintaxis, léxico, 
características del género discursivo empleado, etcétera). 
Respecto a la revisión ha pasado de ser considerada como el último paso de una etapa 
a un proceso que se va dando mientras se escribe, afectando tanto al texto en sí mismo, 
como a la idea global del escritor al respecto de este. En ese caso, Finocchio y Cano 
(2006) atienden a las dificultades de este proceso para un escritor inexperto y al papel 
del docente para solventarlas. Señalan que, para el primero, el desarrollo de un análisis 
global y profundo de su producción es una tarea ciertamente compleja a la que pocas 
veces se enfrenta y que el docente no realiza pues ha de simultanearlo con la calificación 
del mismo. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
La revisión plantea dos problemas […] por un lado, los escritores no expertos tienden 
a revisiones superficiales de sus textos, esto es, corrigen una palabra mal escrita, 
agregan otra, pero pocas veces evalúan el texto globalmente y casi nunca consideran 
el problema retórico. Por otro lado, la revisión suele quedar en manos del docente 
que, además de leer el texto, debe calificarlo […]. La revisión, en el trabajo del aula, 
lejos de ser considerada una instancia final de calificación, requiere ser considerada 
como un proceso que forma parte del trabajo con la escritura. (Finocchio y Cano, 2006, 
p.27). 
 
Hayes (1996) revisó este modelo e incorporó el reconocimiento al contexto, la 
motivación, el afecto y la memoria como aspectos que tienen una influencia importante 
en el proceso de escritura. Atribuye a aspectos internos del individuo el grupo de 
operaciones mentales: (1) componentes afectivos: objetivos, predisposiciones, 
creencias; (2) la memoria a largo plazo: conocimiento del tópico, género, audiencia; y 
(3) la memoria de trabajo. Considera también aspectos externos del individuo, como el 
contexto de la tarea de escritura el cual incluye la audiencia, los colaboradores y el 
contexto instruccional, en el caso de los estudiantes (McCutchen, 2005). 
En estudios posteriores se ha llegado al consenso (Cassany, 1990, 2001; Cassany, Luna y 
Sanz, 1994; Camps, 1990, 1997; Alvarado, 2001) de la participación de tres subprocesos 
en la elaboración de un texto escrito: 
• Planificación/reflexión 
• Transcripción/producción textual de una primera versión 
• Revisión/edición 
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En este campo de estudio se incorporan los aportes de la psicología genética que centra 
su análisis en la actividad mental constructiva del sujeto en el aprendizaje, considerando 
que el motor del conocimiento es la organización de la acción donde el sujeto cognitivo 
construye activamente sus estructuras de conocimiento (Flórez, Arias, y Castro, 2010). 
El conocimiento se origina, pues, en la interacción entre sujeto y objeto de conocimiento 
donde el adulto o experto hábil cobra vital importancia en su relación con el 
alumno/aprendiz.  
Basado en los mecanismos propuestos por Jean Piaget y Leontiev Vygostki el niño se 
convierte en “explorador” activo que busca resolver problemas y comprender la 
naturaleza del lenguaje escrito, y de su función comunicativa y social. Autores que han 
seguido profundizando en esta línea son Ana Teberosky, Ana Mª Kauffman, Liliana 
Tolchinsky o Delia Lerner. Destacar en este conjunto los estudios desarrollados por 
Emilia Ferreiro centrados en la psicogénesis de la escritura (abordado en profundidad 
en el Capítulo 4 de la presente memoria de tesis) en los que se proponen las siguientes 
premisas recogidas por Rincón (2007, pp. 50-51): 
 
a. es importante aceptar que el niño no es una "tabula rasa" sobre la cual se inscriben las 
letras y las palabras que algún método determine; 
b. es importante darle un significado a la lectura que no se reduzca a la decodificación, 
sino uno en el que se tenga en cuenta la construcción de sentido y de esquemas de 
pensamiento; 
c. es importante darle un significado a la escritura que vaya más allá del acto de copiar y 
la considere, en cambio, como el acto de producir sentido; y  
d. la necesidad de entender que la lectura y la escritura no se enseñan en la escuela 
formal, sino que hacen parte del contexto del niño mucho antes de su ingreso a esta. 
 
Así, atendiendo a estos planteamientos, Ferreiro y Teberosky (1979) recogen los grandes 
periodos de la evolución de la escritura, definidos en los siguientes términos: 
1. Distinción entre el modo de representación icónico y no icónico. 
2. Construcción de formas diferenciadas de representación atendiendo a variables 
cualitativas y cuantitativas. 
3. Fonetización de la escritura desde un periodo silábico a otro alfabético. 
 
Esta perspectiva se ve fuertemente influenciada por el constructivismo socio-histórico, 
basado en las teorías de Vygotski, que pone la atención en la influencia ejercida por 
sujetos expertos en el proceso de aprendizaje. Para Vygoski (1989) el aprendizaje se da 
primero en un plano interpsicológico (entre personas) y luego en intrapsicológico 
(dentro del individuo). Para cualquier aprendizaje, y en el caso específico de la escritura, 
se torna fundamental la presencia del “otro” experto que facilite el acceso a la 
comprensión del funcionamiento del sistema de escritura y la adquisición de los 
procesos de cognición y metacognición necesarios para la composición de textos (Solé 
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y Teberosky, 2001). Así, el diálogo y la interacción son importantes en tanto permiten 
que el niño aprenda sobre las funciones del texto impreso y sobre las convenciones que 
facilitan que este se comunique (Flórez y Gómez, 2013). Pérez y Roa (2010) lo explican 
en los siguientes términos: 
 
Concebir la lectura y la escritura como prácticas sociales es reconocer que son 
procesos que van mucho más allá de la decodificación y la codificación. Escribir es 
producir ideas propias y estar en condiciones de registrarlas a través de algún sistema 
notacional (p. 32). 
 
Lerner (2001) propone, en este contexto, la constitución del aula como una comunidad 
de lectores (y escritores) en la que los alumnos puedan interactuar con los otros y con 
los textos. Lo explicita en el siguiente comentario: 
 
[Los alumnos] acuden a los textos buscando respuesta para los problemas que 
necesitan resolver, tratando de encontrar información para comprender mejor algún 
aspecto del mundo que es objeto de sus preocupaciones, buscando argumentos para 
defender una posición con la que están comprometidos o para rebatir otra que 
consideran peligrosa o injusta, deseando conocer otros modos de vida, identificarse 
con otros autores y personajes o diferenciarse de ellos, correr otras aventuras, 
enterarse de otras historias, descubrir otras formas de utilizar el lenguaje para crear 
nuevos sentidos... Lo necesario es hacer de la escuela una comunidad de escritores 
que producen sus propios textos para dar a conocer sus ideas, para informar sobre 
hechos que los destinatarios necesitan o deben conocer, para incitar a sus lectores a 
emprender acciones que consideran valiosas, para convencerlos de la validez de los 
puntos de vista o las propuestas que intentan promover, para protestar o reclamar, 
para compartir con los demás una bella frase o un buen escrito, para intrigar o hacer 
reír (p. 26).  
 
En el contexto de estos estudios centrados en el aprendizaje a partir de la interacción 
con el adulto/experto surge el concepto de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). Este 
término fue definido por Vygoski (1978) como: 
 
La distancia entre el nivel de desarrollo real de un niño, determinado por la resolución 
independiente de problemas, y el desarrollo potencial, determinado por la resolución 
de problemas bajo la guía de una adulto o en colaboración con sus pares más capaces 
(p. 86).  
 
Entendida pues como una zona en la que un “otro experto” puede ayudar a evolucionar 
en los aprendizajes del niño; Colomina, Mayordomo y Onrubia (2001) retoman el 
término y profundizan en las posibilidades discursivas del alumnado: 
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La actividad discursiva de los participantes es, en parte, responsable de que éstos 
puedan conseguir niveles de intersubjetividad cada vez más altos y por tanto puedan 
avanzar hacia representaciones compartidas cada vez más ricas y complejas de los 
contenidos y tareas de la actividad conjunta (p.68).  
 
Se considera, a tenor de estos autores, que el aprendizaje no puede desarrollarse de 
forma aislada, sino que se requiere de un “otro” con el que interactuar en un contexto 
determinado. Cubero y Luque (2001) que retoman, a su vez, a Mercer & Edwards (1987), 
ponen el acento en los actos de comunicación propios de estas relaciones socio-
interactivas afirmando que el conocimiento no es tal hasta que no se comparte y 
comunica. Lo expresan en los siguientes términos. 
 
La construcción del conocimiento [es entendida] como un fenómeno intrínsecamente 
social y cultural. El conocimiento humano se adquiere y cambia por medio de actos de 
comunicación, así que solo existe significativamente hasta que es compartido […]. La 
cognición humana es intersubjetiva, está dispuesta para ser comunicable y 
representada por formas simbólicas comunicables de modo y funcionamiento 
psicológico humano es sólo reconocible a través de los actos de comunicación (Cubero 
y Luque, 2001, p. 13). 
 
Pero, tanto la creación de esta ZDP como las relaciones comunicativas no se gestionan, 
evidentemente, solo a partir de las acciones del profesor. El alumno tiene una 
implicación activa en este proceso y, por ende, en el control de su propio aprendizaje 
(Rogoff, 1990). Es decir, la ZDP se crea con la actividad y en ella participan tanto el 
experto (profesor) como el aprendiz (alumno) en un proceso bidireccional. Se entiende 
que en el aprendizaje hay, necesariamente, un proceso de elaboración y reelaboración 
constante de significados por parte del que aprende pero ese proceso no se hace en 
solitario sino que requiere, inexcusablemente, del “otro” (docente y/o compañeros 
alumnos, en el caso del aula) para llevar a cabo esta construcción. Y en esta interacción 
aparece el discurso como instrumento semiótico mediador desde sus funcionalidades 
representativas y comunicativas (Colomina, Mayordomo y Onrubia, 2001). El discurso 
se refiere, por tanto, al habla y a los textos del aula como acciones situadas, articuladas 
y co-construidas en la interacción social (Potter, 1996). El discurso pasa, pues, de ser 
considerado instrumento al servicio de, a actividad con entidad propia.  
 
Las investigaciones en este campo en los últimos años se han centrado en las relaciones 
profesor-alumno y en su repercusión sobre el aprendizaje poniendo, pues, la atención 
en el lenguaje y la comunicación como ingredientes básicos (Cubero, 2001). Así 
comienza el interés en la interacción educativa desde la perspectiva de la construcción 
social del conocimiento en el aula (Edwards, 1990; Edwards & Mercer, 1986, 1987 y 
1989; Mercer, 1995; Mercer & Edwards, 1987; y Middleton & Edwards, 1990) donde se 
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asume la educación como proceso comunicativo en el que se desarrollan contextos 
mentales y términos compartidos, a través de los cuales el discurso educacional 
adquiere sentido. 
 
En síntesis y a tenor de la revisión conceptual realizada, se torna necesario analizar la 
actividad discursiva desarrollada en el contexto del aula EC (entre profesor y alumnos) 
analizando las interacciones desde el contenido (frente a la forma que centra la mirada 
en las estructuras lingüísticas) en el que se tienen en cuenta tanto lo que se dice en las 
acciones de habla como las funciones educativas que se llevan a cabo a través de ellas 
(Edwards & Mercer, 1986, 1987 y 1989; y Mercer, 1995). Es decir, se analizan las 
secuencias pedagógicas observadas en el aula EC centrando la mirada en la sucesión de 
actos, en el encadenamiento y en la interacción de diversos comportamientos, 
fundamentalmente -y desde un punto de vista didáctico- en las intervenciones docentes 
(consignas/actos pedagógicos) y las posibilidades que ofrecen al alumnado para un 
aprendizaje autónomo en el desarrollo de su competencia en comunicación lingüística.  
Continuando con esta revisión bibliográfica a fin de construir el caso de estudio se 
incorpora el concepto de interactividad (Coll, 1981; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 
1995) el cual, más allá de ser entendido como mera interacción, centra la atención en 
“lo dicho” y “lo hecho”. Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1995) explicitan esta idea en 
los siguientes términos: 
 
La articulación de las actuaciones del profesor y de los alumnos —o del adulto y el 
niño— en torno a una tarea o un contenido de aprendizaje determinado, es decir la 
articulación de lo que los participantes hacen y dicen— con respecto a la tarea o 
contenido en cuestión. Ello supone, entre otros aspectos, una ampliación de la noción 
habitual de interacción, en el sentido de incorporar una mayor relación entre actividad 
discursiva y no discursiva (p. 192).  
 
A tenor de esta concepción se considera la imposibilidad de separar la acción realizada 
por el sujeto y el instrumento mediador de la misma (Wersth, 1988, 1993). Esta 
concepción implica, consecuentemente, una dimensión temporal, dada la necesidad de 
ir realizando ajustes paulatinos (graduales y no necesariamente lineales) en la ayuda que 
el profesor ofrece al alumnado en el proceso de aprendizaje, a fin de posibilitar al niño 
una mayor responsabilidad sobre el propio proceso de aprendizaje (Coll, Colomina, 
Onrubia y Rochera, 1995).  
Esta dimensión ha sido ampliamente considerada por distintas líneas de estudios del 
discurso instruccional. Bajtin (1993) recuerda la importancia del contexto social en el 
que se producen estos enunciados, explicándolo en las siguientes palabras: 
 
No comprenderemos nunca la construcción de una enunciación cualquiera —por 
completa e independiente que ella pueda parecer—, si no tenemos en cuenta el hecho 
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de que ella es sólo un momento, una gota en el río de la comunicación verbal, río 
ininterrumpido, así como es ininterrumpida la vida social misma, la historia misma. (…) 
sería una tarea desesperada intentar comprender la construcción de las 
enunciaciones, que forman la comunicación verbal, sin tener presente a ninguno de 
sus vínculos con la efectiva situación social que las provoca (p. 246). 
 
Bronckart (1997) desde el interaccionismo socio-discursivo y al hilo de lo explicitado en 
los párrafos anteriores, propone el análisis de los significados que se construyen en 
cadenas de acciones verbales. Para el autor estas dependen de la diversidad de 
contextos, pues dependiendo de cada uno de ellos, el autor/emisor de la misma toma 
una serie de decisiones discursivas que se articulan con parámetros extralingüísticos 
(unidades lingüísticas que organizan un texto). 
Así, y entendiendo estas acciones como producciones verbales -orales y/o escritas- 
intercambiadas en un contexto específico que buscan la consecución de un efecto en el 
destinatario de la misma (Bronckart, 2004, 2007); se requiere para su análisis en el 
presente estudio de tesis seleccionar los episodios o segmentos de interactividad 
caracterizados por roles y patrones de acción típicos de profesor y alumnos que se 
articulan en torno a una tarea de aprendizaje (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992). 
Combina lo dado (el conocimiento compartido por los interlocutores) y una nueva 
información que constituye el componente esencial del mensaje (Sánchez, Rosales, 
Cañedo y Conde, 1992). Estos segmentos, en el caso de este estudio de tesis, se 
observan en el aula EC y se recogen en los Documentos Pedagógicos nº 1 (DP1). A 
partir de este primer registro se analizan -en compañía de los propios tutores que 
enriquecen las escenas observadas con aportaciones y comentarios respecto a lo 
acontecido- las consignas (entendidas como instrucciones de trabajo, acto 
pedagógico,…) y su relación con las operaciones mentales que las mismas provocan en 
el alumnado. 
En el caso de las consignas, la investigadora retoma los estudios que consideran que 
estas tienen carácter de texto y, por ende, pueden focalizarse como objeto de estudio 
(Giammateo, Albano, Basualdo, 2005; Moro, 2006; Riestra, 2004). Atorresi (2005) 
analiza la consigna en su relación con la respuesta que provoca en el otro, como un 
binomio indisociable cuya separación rompería la razón de ser de las primeras. Lo define 
en los siguientes términos: 
 
El par consigna-respuesta es un texto coproducido por un docente, que propone la 
consigna con el fin de orientar o reforzar la interiorización de un saber, de relevar ideas 
sobre un tema, de evaluar conocimientos adquiridos, etcétera; y por un alumno, que 
elabora la respuesta para alcanzar nuevos conocimientos, dar cuenta de ellos ante el 
docente y demás. (…) Lo adecuado, entonces, es incluir en la formulación de la 
consigna instrucciones que incluyan consideraciones acerca del propósito, el tema, la 
situación de comunicación, el tipo de texto (pp. 8-9). 
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Teniendo en cuenta la importancia de asumir, pues, que toda consigna docente provoca 
una operación mental en el alumnado, estas constituyen una estrategia didáctica ya 
que, siguiendo a Harf (1997), no solo se centra en la emisión de la instrucción sido del 
seguimiento de la misma a tenor de lo que provoca en el interlocutor. Esta autora lo 
expresa en los siguientes términos: 
 
La riqueza de las respuestas del alumno depende justamente de la consigna elaborada 
y propuesta por el docente (…) no sólo al plantearla, sino durante el seguimiento: un 
docente puede alentar o desalentar la participación de los alumnos mediante todo tipo 
de sugerencias e indicaciones, aunque no diga claramente si una respuesta está 
correcta o errada (Harf, 1997, p. 25).  
 
Postic (1997) apoya esta idea pues, como estrategia de intervención docente, las 
consignas permiten a este auto-regular su acción didáctica. Lo explicita en los siguientes 
términos:  
 
El acto [referido a la consigna] puede tener sobre los alumnos efectos distintos a los 
previstos por el profesor. En la observación de la conducta del docente importa captar 
como éste busca adaptarse a sus alumnos y, por ejemplo, cómo va a corregir el efecto 
de un acto por medio de otro (p. 169). 
 
Además, la consigna permite evaluar las producciones del alumnado y revisarlas en 
relación con qué y cómo se enuncian. Por ello es fundamental tener en cuenta qué se 
va a enseñar, cómo se hará, para qué se enuncia y, qué operación es la que los niños van 
a internalizar (Riestra, 2004). Finocchio (2009) distingue varios tipos de consignas de 
escritura que, por la relación con el objeto de estudio de la presente tesis, se sintetizan 
en las siguientes líneas (véase más detalles de cada una de ellas en el Capítulo 5): 
1. Consignas para conocer los géneros 
2. Consignas temáticas o referenciales. 
3. Consignas para aprender lengua. 
4. Consignas para recuperar lo estudiado. 
5. Consignas para crear clima. 
6. Consignas que promueven la invención. 
7. Consignas-problemas. 
 
Esta clasificación incita a realizar un análisis respecto a las consecuencias que la 
predominancia de uno u otro tipo de consignas puede tener para el desarrollo de la 
competencia en comunicación lingüística del alumnado. Así Finocchio (2009) considera 
que las propuestas en primer, segundo, tercer y cuarto lugar -fundamentalmente- 
suponen una reducción, una simplificación propia de la cultura escolar donde el desafío 
cognitivo propuesto al alumnado es mínimo y, sobre todo, descontextualizando el uso 
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social del lenguaje escrito. Alvarado (2003) ensalza, por otra parte, las consignas -
problema (señaladas por Finocchio en último lugar) en las siguientes palabras: 
 
A través de la resolución de problemas de lectura y escritura, que plantean desafíos de 
orden cognitivo y convocan conocimientos diversos (retóricos, lingüísticos, 
enciclopédicos), se desarrollan habilidades de lectura y escritura y habilidades más 
generales, vinculadas a la metacognición y a la flexibilidad que es propia de la 
creatividad y del pensamiento crítico (p. 10). 
 
A la luz de esta propuesta, se tiene en cuenta la variedad de tipos de consignas definidas 
por Finocchio (2009) a fin de considerar la presencia en el aula EC de unas u otras. 
En el caso de las operaciones mentales que uno u otro tipo de consigna provoca en el 
alumnado, se infiere que cada tipo, en tanto operación intelectual en la que se 
descompone una tarea (Camelo, 2010), requiere distintas estrategias cognitivas para su 
resolución. Son muchos los autores que han focalizado su campo de estudio en el 
referido a las estrategias de aprendizaje que, en palabras de Monereo (1990), se definen 
como “comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos 
cognitivos, afectivos y motóricos con el fin de enfrentarse a situaciones - problemas, 
globales o específicos, de aprendizaje” (p. 4). Se destacan los modelos explicativos y 
clasificatorios más destacados en el panorama internacional a este respecto: Estrategias 
general y mediacionales  (Resnick & Beck, 1976); Estrategias ejecutivas y no ejecutivas 
(Sternberg, 1983); Estrategias de procesamiento y de ejecución (Chadwick, 1985); 
Microestrategias y macro-estrategias (Kirby, 1984); y Estrategias de repetición, de 
organización, de regulación y afectivas (Weinstein & Mayer, 1986).   
Un modelo más actual es el propuesto por Gaskins & Elliot (1999) que proponen dos 
tipos de categorías de estrategias: cognitivas, relacionadas con el logro de metas; y 
metacognitivas, aquellas que controlan el proceso en sus avances, interferencias o 




1. Estrategias para alcanzar el sentido y recordarlo 
- Explorar. 
- Acceder al conocimiento previo. 
- Predecir, formular hipótesis y/o plantear objetivos. 
- Comparar. 
- Crear imágenes mentales. 
- Hacer inferencias. 
- Generar preguntas y pedir aclaraciones. 
- Elaborar pensando ejemplos, contraejemplos, analogías, 
comparaciones, etc. 
- Evaluar ideas presentadas en el material. 
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- Parafrasear o resumir para representar la sustancia de la 
información. 
- Monitorear el avance/logro de objetivos. 
- Clasificar información sobre la base de atributos. 
- Identificar relaciones y modelos. 
- Organizar ideas clave. 
- Transferir o aplicar conceptos a nuevas situaciones. 
- Ensayar y estudiar. 
2. Estrategias para la producción de conocimiento 
- Reconocer, identificar o admitir un problema. 
- Definir o analizar el problema. 
- Decidir sobre un plan. 
- Poner en funcionamiento el plan. 
- Evaluar tanto el avance hacia la solución como la solución. 
3. Estrategias para la composición (escrita) 
- Acceder al conocimiento:  
 buscar ideas para tópicos posibles; 
 identificar al público; y 
 recordar planes, modelos y otras guías para redactar. 
- Planificar: 
 recoger la información necesaria recordando otra importante 
y/o investigando; 
 organizar categorizando, delineando, generando nuevas ideas 
basadas en relaciones imaginando cómo se integrará la 
información; y 
 planear metas de procesos.  
- Hacer un borrador: 
 centrarse inicialmente en captar ideas de manera general; y 
 mantener al público en mente. 
- Revisar: 
 evaluar y re-trabajar durante la redacción y en la conclusión de 
cada borrador; 
 solicitar la opinión de los demás que alientan el refinamiento 
de los procesos de pensamiento; y 
 revisar basándose en la autoevaluación o las reacciones de los 
demás y organizar, aclarar y elaborar. 
 
Estrategias metacognitivas: 
1. Estrategias para dominar variables de tarea. 
 1.1. Analizar la tarea 
- Identificar la tarea y establecer una meta. 
- Expresar la comprensión de la tarea. 
- Comprobar la propia comprensión de la tarea discutiéndola con 
otros. 
- Activar/ acceder a conocimientos previos. 
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- Determinar si el nivel de lectura de los materiales es adecuado o si 
son necesarias estrategias compensatorias. 
- Organizar, categorizar, representar gráficamente ideas del propio 
conocimiento previo. 
 1.2. Diseñar estrategias adecuadas vinculadas a la tarea 
- Determinar y formular los pasos necesarios para cumplir la tarea. 
- Diseñar un programa para completar la tarea. 
- Escribir o dictarle a alguien una lista de materiales necesarios. 
- Usar estrategias compensatorias como, por ejemplo: leer un libro, 
ver un vídeo o una película sobre el tópico de la tarea o tener una 
discusión sobre el tema con alguien que posea más conocimientos 
al respecto. 
2. Estrategias para dominar variables personales. 
- Analizar variables personales tales como ideologías, creencias, 
actitudes, motivaciones, etc. 
 Buscar creencias sobre el valor de la tarea; 
 Evaluar factores clave de éxito; 
 Considerar si son necesarias estrategias compensatorias para 
revisar las creencias, actitudes, motivación y rasgos personales 
negativos para el éxito, etc. 
- Seleccionar estrategias personales adecuadas. 
 Determinar cómo hacer que esta tarea sea útil para aprender 
algo más después; 
 Usar estrategias compensatorias para revisar las creencias, 
actitudes, motivación y rasgos personales negativos para el 
éxito, etc.: hablar con “otro” sobre el valor a largo plazo de la 
tarea; encontrar algo bueno en la tarea para que sea más 
agradable su cumplimiento; plantear preguntas, hipótesis y 
hacer predicciones para centrar el interés; seleccionar por lo 
menos un rasgo personal tendiente al éxito que uno desee 
elaborar; etc. 
3. Dominio de variables de estrategias 
- Evaluar y seleccionar las estrategias cognitivas adecuadas: buscar 
estrategias que facilitan el cumplimiento de la tarea; y evaluar la 
comprensión de cómo poner en práctica las estrategias para 
determinar si es necesaria o no una estrategia compensatoria. 
- Seleccionar estrategias adecuadas para adquirir sentido y 
recordarlo y comprometerse a dominarlas: discutir con alguien 
estrategias de sentido y de rememoración necesarias para cumplir 
la tarea con éxito; pedir a “otro” que explique cómo poner en 
práctica las estrategias necesarias cuya implementación se 
desconoce; encontrar una forma alternativa de hacer la tarea; y 
hacer la tarea con “otro”. 
4. Estrategias para dominar variables ambientales relacionadas con el 
entorno 
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- Analizar factores ambientales: determinar si se tienen todos los 
materiales necesarios y si hace falta una estrategia 
compensatoria; determinar si una tarea puede ser completada en 
la escuela o en el lapso para tareas; evaluar el entorno físico para 
completar la tarea. 
- Seleccionar estrategias adecuadas en relación con el entorno. 
 
Tabla 7.1.  Estrategias cognitivas y metacognitivas (Gaskins & Elliot, 1999) 
  
El análisis desarrollado en este apartado se completa con la noción de autonomía y su 
relación con el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística, acorde con el 
objeto de estudio planificado. Lerner (1996) apunta a este respecto, la importancia de 
tener en cuenta los distintos niveles de logro del alumnado y el desarrollo de la 
autonomía en proceso. Lo explica en los siguientes términos: 
  
Los alumnos tienden a buscar permanentemente indicios de aprobación o 
desaprobación en la actitud docente y limitan así las posibilidades de una discusión 
genuina. Las intervenciones docentes han de respetar, por un lado, la diversidad de las 
respuestas u opiniones de los niños y, paralelamente, incentivar la participación de los 
alumnos, defendiendo sus afirmaciones y convicciones, discutiendo en grupo, 
explicando sus puntos de vista, para avanzar a una resolución de los problemas 
planteados (Lerner, 1996, p. 88). 
 
En el ámbito de los aprendizajes escolares, y al hilo de las palabras de Lerner (1996), se 
entiende autonomía como la capacidad para resolver ejercicios o tareas por sí mismo, 
plantear nuevos problemas, discutir en grupo sobre algún tema, realizar investigaciones, 
etc. Este término, si bien ha sido abordado desde muy diferentes enfoques teóricos, se 
destacan acorde con lo expresado hasta el momento, dos perspectivas: la 
constructivista (Halliday, 1979) y la teoría de la actividad como acción histórica - cultural 
(Vigotsky, 1979). 
Respecto a esta última tendencia teórica el concepto propuesto por Vigtosky de Zona 
de Desarrollo Próximo (ZDP), según se ha expresado en párrafos anteriores, revolucionó 
el concepto de autonomía pues introdujo la idea del “otro” para el desarrollo de la 
misma (por cuanto de importante es la incursión individual en nuevos desafíos 
combinada con la ayuda de un adulto o compañero experto). Aplicada esta mirada al 
aprendizaje de la escritura supone, por ejemplo, la aproximación del niño a textos 
auténticos aun cuando sus conocimientos en algunos ámbitos no sean convencionales 
pues es precisamente la ZDP la que permite establecer aproximaciones al objeto de 
conocimiento. Ante esta situación resulta interesante analizar el tipo de propuestas 
didácticas activadas en las aulas por parte de los docentes y cuanto permiten al 
desarrollo de aprendizajes autónomos en el campo de la competencia en comunicación 
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lingüística. A este respecto se retoman las palabras de D´Angelo y Pozo (2008) que 
relacionan estas posibilidades de aprendizaje autónomo/dependiente en función de la 
metodología didáctica y el tipo de consignas empleadas por el docente, concluyendo 
que la presencia de consignas descontextualizadas no favorecen los aprendizajes 
autónomos. Lo expresan en los siguientes términos: 
 
Se interpreta que las metodologías directivas utilizadas por el profesorado, basadas en 
la reiteración abusiva de consignas descontextualizadas, acentúa la híper-protección 
de los chicos y las chicas, ya que éstos disponen de pocas oportunidades para 
participar en la toma de decisiones relacionadas con sus propios procesos de 
aprendizajes (“escribe con frases cortas y sencillas”, “yo les subrayo lo que tienen que 
estudiar, ellos no saben sacar las ideas principales del texto”). Esto, evidentemente, 
sitúa al alumnado en una posición de debilidad, en tanto no se estimula el uso de los 
propios aprendizajes aunque éstos sean primitivos—con el agravante de no reconocer 
la diversidad en los procesos de aprendizaje que se expresa en cada aula—, ni el 
establecimiento de relaciones entre lo que cada uno sabe y lo que el adulto considera 
que se tiene que aprender. Todo ello también favorece las relaciones de dependencia, 
en tanto tienen poca cabida las iniciativas individuales y las posibilidades de descubrir 
las propias capacidades ante los retos que plantean los aprendizajes y la vida misma 
(p. 8). 
 
En síntesis, en el presente estudio de tesis y acorde con su objeto de estudio y los 
objetivos de investigación planificados (véase, Capítulo 1), interesa captar en las cadenas 
de interacciones verbales observadas en el aula EC un conjunto de lazos de pertenencia 
para cada acto de habla del docente (fundamentalmente desde lo perlocutivo). A partir 
de ellos determinar en qué medida la concatenación de estos actos -entendidos como 
un acto intelectual único de naturaleza determinada- y que tienen una intención (acto 
ilocutivo) para el docente, provocan los efectos planificados (operaciones mentales) en 
el alumnado. En este análisis interesa, además, comprender cómo el docente corrige el 
efecto de un acto por medio de otro u otros (si lo considera necesario para alcanzar las 
estrategias cognitivas de aprendizaje pretendidas en el alumnado). Para ello se organiza 
un grupo de discusión en el que los sucesivos encuentros/conversaciones con los tutores 
del aula EC permiten comprender, desde su propia interpretación, las decisiones 
tomadas por los mismos y que son observadas en las interacciones socio-discursivas. 
Para realizar el análisis y progresiva saturación de los datos obtenidos tanto de las 
observaciones (participación pasiva) de las interacciones socio-discursivas desarrolladas 
en el aula EC como de las conversaciones con los dos tutores de la misma, se sigue el 
Método Comparativo Constante (Sirvent, 2003) pues permite identificar categorías y 
subcategorías al establecer vínculos entre los datos (Wittrock´s, 1989).  
Acorde a los pasos propuestos por María Teresa Sirvent (2003) la investigadora organiza 
dos etapas en el proceso de análisis descrito: 
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 1ª Etapa (abarca los pasos 1, 2 y 3 propuestos por Sirvent). Registro de 
 información: corresponde con la elaboración de los Documentos Pedagógicos 
 número 1 (véase apartado 7.1.1 del presente capítulo). 
2ª Etapa (abarca los pasos 4, 5, 6 y 7 propuestos por Sirvent). Se concreta en el 
presente estudio de tesis con la elaboración de los Documentos Pedagógicos 
número 2 (véase apartado 7.1.2 del presente capítulo).  
A partir de su elaboración se establecen relaciones entre los actos de habla 
organizando un listado de los considerados proclives a generar autonomía y otro, 
de aquellos que generan dependencia. Estos se contrastan una y otra vez con los 
datos del campo a fin de saturar la información. Resultado de este proceso de 
“saturación teórica” (Sirvent, 2003, p. 15) de información se concluye con la 
delimitación de categorías y subcategorías de análisis (Categorías A). 
 
Esta dinámica interpretativa, siguiendo la Figura 7.1. (Proceso de análisis seguido en el 
Estudio de Tesis) mostrada en páginas anteriores, se corresponde con el primero de los 
cuadros que conforman dicha figura. Se realiza un recorte de la misma para referir el 















Se especifica en los siguientes apartados (7.2.1. y 7.2.2) los Documentos Pedagógicos 1 
y 2 elaborados en la primera etapa del trabajo de campo y análisis de datos. 
 
 
7.2.1. Documentos Pedagógicos 1 (DP1) 
 
La documentación pedagógica que se recoge en este apartado se elabora a partir de los 
segmentos de interacción socio-discursiva observadas en el aula EC organizada en torno 








• DOCUMENTO PEDAGÓGICO Nº 1 
• DOCUMENTO PEDAGÓGICO Nº 2 
 
OBSERVACIONES SOCIO-INTERACTIVAS REALIZADAS 
EN EL AULA ESTUDIO DE CASO 
(análisis longitudinal a lo largo de cuatro cursos escolares) 
INTERACCIONES/CONVERSACIONES CON LOS 
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6), se registran para la elaboración de los DP1 sesenta observaciones de aula de las 
cuales se presentan a modo de ejemplo en esta memoria de tesis cuatro de estas 
sesenta escenas observadas.  
La elección de las escenas presentadas frente a otras viene determinada por la riqueza 
-en relación con el objeto del estudio de tesis- de las cadenas de acciones verbales 
observadas (variedad de los actos locutivos docentes y del propio alumnado, 
complejidad de los actos ilocutivos de ambos participantes en una situación 
comunicativa, multiplicidad de actos perlocutivos, presencia de elementos que ayudan 
a configurar el aula como comunidad de lectura y escritura, etc.). 
 
Los ejemplos de DP1 seleccionados para ser presentados en esta memoria de tesis 
(véase Anexos) se realizan a partir de las escenas que se señalan a continuación (se 
indica en cada una de ellas el Tutor que acompaña en el proceso de análisis posterior a 
fin de identificar las intenciones didácticas (actos perlocutivos) de los actos de habla 
observados): 
 
 Escena 1.1 y Escena 2.17 (Tutor 1) 
 Escena 3.8 y Escena 4.6 (Tutor 2)  
 
Los DP1, en tanto documentos de recogida de datos provenientes del discurso oral 
observado en las interacciones del aula EC y no siendo estos analizados directamente 
de datos empíricos (como es el caso del discurso escrito) sino que se basan en versiones 
posteriores, se opta por realizar una aproximación en profundidad de distintas 
investigaciones relacionadas con la trascripción del discurso oral al código escrito. El 
objetivo de este rastreo se centra en elaborar, siguiendo las aportaciones de Payrató 
(1995), un sistema de trascripción válido para la naturaleza de este estudio pues, en 
palabras del propio autor: “no existe, en definitiva, una trascripción ideal a la que 
acogerse de manera irreflexiva: por tanto, será siempre responsabilidad última de cada 
estudio determinar investigaciones y discutir las interpretaciones que de ellas se realizan 
(p.8)”. Álvarez (1995) apoya esta idea afirmando que es decisión última del investigador 
el camino para concretar esta trascripción. Lo expresa en los siguientes términos: 
 
Dependiendo de dónde se sitúe el analista su centro de estudio, los rasgos que 
caracterizan a unos sistemas de transcripción variarán en otro, a pesar de que los 
últimos hayan tenido en cuenta los precedentes y así se haya ido creando una 
tendencia circular con el fin de obtener un método de transcripción lo menos 
idiosincrásico posible (Álvarez, p, 37). 
 
Muchos son los autores que han trabajado en esta línea. Por ejemplo Chafe (1980) y 
Chafe & Tannen (1987) proponen segmentar el texto a partir de las pausas que hay en 
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el mismo, para reflejar la estructuración en unidades de información que envía el 
hablante al oyente. Hymes (1981) propuso, por su parte, un tipo de transcripción que 
reflejara la particularidad de cada caso. Lo define en los siguientes términos: 
 
[Una trascripción] que buscara una covariación sistemática entre la forma y el 
“significado" en el que el "espíritu del método” fuera estructural en el sentido de la 
Lingüística sapireana, émico y etnográfico en el sentido de la preocupación por una 
descripción válida del caso individual (p. 10). 
 
En el presente estudio de tesis se opta por realizar una codificación del lenguaje oral que 
permita recoger aspectos gramaticales pues, para el objeto de estudio centrado en el 
análisis de las consignas emitidas por el docente y las operaciones mentales que 
provocan en el alumnado, constituyen la base del registro. Paralelamente se opta por 
identificar aquellas emisiones extralingüísticas más destacadas de la dinámica de la 
interacción registrada, pues se trata de factores “indispensables en el análisis de la 
situación comunicativa que se precie de serlo, pues los elementos kinestésicos y 
proxémicos pueden matizar, rectificar, e incluso, repetir el contenido del enunciado” 
(Álvarez, 1995, p. 38; retomando a Payrató, 1993, y Tusón, 1997). Si bien, a pesar de que 
gramaticalmente existen numerosos elementos para esta transcripción de la oralidad 
(signos de puntuación, de exclamación, unidades sintácticas, etcétera), no logran 
reflejar la riqueza de la oralidad (pausas, melodía, entonación, gestos realizados por los 
hablantes, etcétera). Según Halliday, citado por Kress (1979, p. 75), “las unidades 
apropiadas de información están dadas por la entonación, o sea los movimientos de 
tono significativos de la voz humana”. 
 
En síntesis, el proceso de codificación de las interacciones socio-discursivas observadas 
se realiza teniendo en cuanta los siguientes aspectos: 
 
a) Etiquetado de la escena. Se incorpora el número, fecha de realización y tiempo de 
observación. 
b) Identificación de los componentes que se integran en el relato de la práctica: 
− Actores: grupo de alumnos y tutor/a participantes. 
− Contexto: centro educativo, aula,… 
− Situación didáctica en la que se enmarca la interacción observada. 
− Propuesta de trabajo en el aula observada. 
c) Sistema empleado para la trascripción escrita de las observaciones. 
- Identificación de los hablantes participantes:  
o se emplea Alumno seguido de un número y dos puntos para indicar la 
interacción de uno de los alumnos (se emplea “Varios alumnos” cuando 
participan al unísono más de dos niños y/o niñas); y Tutor seguido de un 
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número y dos puntos cuando son estos los que participan en la 
interacción. 
o Cada turno de palabra se inicia en una nueva línea precedida de un código 
de registro de la interacción (por ejemplo, 1.1.n, donde 1.1. corresponde 
con el número de escena -primera escena desarrollada en el primer 
curso-, y “n” es el número de la intervención).  
- Registro de las intervenciones: 
o Transcripción ortográfica convencional empleando tipografía cursiva. En 
el caso de los puntos suspensivos se emplean cuando la frase queda 
cortada al final de una intervención. En relación con las comillas se 
emplean cuando el interlocutor refiere el título de una obra (literaria, 
pictórica, musical,…). 
o Uso convencional de mayúsculas. 
o Los textos leídos de otros autores en la dinámica de interacción 
observada se escriben entrecomillados. 
o Sonidos paralingüísticos: se incorporan los relativos a duda (mmm, ah, 
eh,…), de énfasis (buf, argg,…) y las interjecciones convencionales en la 
literatura. 
o Expresiones regionales o palabras no reconocidas: se registran 
fidedignamente todas las palabras empleadas en la dinámica del aula 
observada. En el caso de la pronunciación específica de algunas palabras 
por la zona geográfica en la que se enmarca la población participante, se 
señala el uso convencional de la misma (por ejemplo: “terminado” por 
“terminao”). 
o Información extralingüística: Se incorporan comentarios entre paréntesis 
de todos los acontecimientos que ocurren en el trascurso de la 
observación (entrada al aula de una persona, interrupción de la dinámica 
por algún acontecimiento determinado,…), así como todos los datos 
relacionados con la entonación de los hablantes, la postura corporal, el 
gesto, etcétera. Esta información se añade inmediatamente después de 
la trascripción oral del interlocutor que las emite o, en el caso de referirse 
toda una escena, se incluirá al principio de la misma. 
o Acotaciones: se añaden entre paréntesis en las mismas condiciones que 
el punto anterior todas aquellas informaciones que permitan registrar 
detalles de la riqueza de la interacción oral observada (silencio, risas,...).  
 
En síntesis, siguiendo las decisiones respecto a la codificación y trascripción de datos, se 
elabora un DP1 por cada una de las interacciones socio-discursivas observadas (n=60) 
en el aula EC. Los cuatro ejemplos de DP1 seleccionados a fin de ser mostrados en la 
presente memoria de tesis (del conjunto total de sesenta documentos elaborados) se 
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incorporan a los Anexos de este documento a fin de agilizar la lectura del mismo. Se 
añade, en cada uno de los caso, ejemplos de las producciones escritas realizadas por el 
alumnado en el contexto de cada escena observada. 
 
A tenor del registro realizado en las escenas observadas se identifican, en primera 
instancia, la composición del aula, la convivencia del grupo, el desempeño del alumnado 
respecto de las propuestas de aprendizaje y la variedad de dinámicas activadas por el 
docente (si bien el análisis e interpretación en profundidad de los datos observados se 
realiza en documentos posteriores –DP2- que se especifican en los siguientes apartados 
del presente capítulo). 
 
A modo de primera aproximación al registro realizado se identifica, en relación con el 
alumnado, que el aula está compuesta por una media de veinte alumnos. Es decir, se va 
produciendo un incremento paulatino en el número de niños a lo largo de los sucesivos 
cursos escolares observados (de dieciocho del primer curso a veintitrés del cuarto). Se 
toma n=18 al ser el número de niños que componen el aula EC en el primer curso dado 
el seguimiento longitudinal de cuatro cursos escolares que se planifica en el diseño de 
investigación y la repetición de ningún alumno al finalizar el segundo curso (véase 
apartado 7.3.1 Relación entre la evaluación lingüística  y la curricular). 
 
Este alumnado está caracterizado en su amplia mayoría (87% de n=18) por socializarse 
en ámbitos familiares considerados de riesgo para el aprendizaje, atendiendo a las pocas 
posibilidades alfabetizadoras que los mismos ofrecen. Las familias de este grupo de 
alumnos se dedican a la venta ambulante o son temporeros agrícolas (recolección de 
aceituna, fresa, uva, algodón…), pero destacan fundamentalmente situaciones de 
desempleo de todos los miembros de la familia. Esta circunstancia se combina con la 
presencia de familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a 
procesos de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo (véase más detalles en el 
capítulo 6, apartado relacionado con el contexto en el que se realiza la investigación). 
 
Por otra parte, se identifica variedad en los orígenes culturales del alumnado con la 
presencia de diferentes nacionalidades (un niño proviene de Rumanía y otro de 
Marruecos) y etnias (8 niños son gitanos). Destaca asimismo que los cinco alumnos que 
se incorporan al aula a lo largo de los sucesivos cursos escolares provienen todos de 
Rumanía (con escaso o nulo conocimiento del castellano a su llegada). Esta situación se 
mantiene más o menos estable a lo largo de los cuatro cursos escolares. 
 
Otra situación registrada en las observaciones del aula EC, y que se repite en numerosas 
ocasiones, deja constancia que muchos alumnos no tienen continuidad en su asistencia 
al colegio. Debido a las situaciones familiares detalladas en estas líneas los niños han de 
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acompañar a sus familias allá donde el trabajo les convoque, provocando su no 
asistencia al aula durante varios días e incorporándose pasado ese tiempo de ausencia. 
En esos casos el docente, cuando el niño retoma el colegio, dedica un tiempo a explicarle 
la dinámica que están desarrollando (algún proyecto de investigación iniciado durante 
su ausencia, el tema de la lectura que están analizando, etc.) de cara a incorporarlo 
rápidamente. Imitando esa misma dinámica, los compañeros se unen a esta forma de 
actuar del docente y tratan de compartir las decisiones que están tomando o qué 
aspecto están trabajando. 
 
En relación con la convivencia del grupo, en el aula se registra un ambiente muy relajado 
y tranquilo (cuestión que se va afianzando en la medida en la que avanzan los cursos 
escolares). Algunos niños se muestran más activos a la hora de organizar los momentos 
de juego, o en la entrada y salida del aula, mientras que otros no son tan conversadores 
en primera instancia mostrando un mayor grado de timidez o menor variedad y riqueza 
en sus recursos socio-interactivos para relacionarse con los otros iguales y con el adulto. 
No se registran situaciones de pelea entre ellos si bien aparecen constantemente 
distintos puntos de vista (dinámica interactiva potenciada por el docente) que gestionan 
con bastante nivel de autonomía (aspecto que se va enriqueciendo y mejorando a lo 
largo de los distintos cursos escolares). En el caso de aquellas situaciones que derivan 
en una mayor tensión emocional, el docente no tiende a intervenir rápidamente (salvo 
en situaciones puntuales) dando espacio para que los propios niños se regulen.  
 
En relación con el alumnado que no domina la lengua castellana a su llegada al aula, se 
registra que el grupo los acoge con preocupación incorporándoles con rapidez en sus 
dinámicas de juego y “conversación”. Aquellos niños que se muestran más retraídos o 
que parecen más inseguros en su relación con los demás buscan un espacio propio en el 
aula (normalmente se refugian en lo que consideran “su mesa” y “su silla” –a pesar de 
los constantes cambios en la distribución del espacio como se señalaba anteriormente). 
En estos casos algún compañero se acerca a iniciar una conversación o invitar a 
participar de alguna dinámica. El docente también está constantemente preocupado por 
estas situaciones atendiendo a las necesidades de cada uno si bien deja un espacio antes 
de intervenir observando las redes de interacción que se organizan en el aula. 
 
En relación con el aula como espacio físico se producen sucesivas trasformaciones 
atendiendo a la dinámica de aprendizaje planificada por el docente. Las mesas y sillas 
cambian constantemente de localización organizando pequeños grupos, tomando 
forma de “U” o circular, o bien retirándose a los extremos del aula para dejar espacio 
libre en el centro de la misma. En este mismo aspecto, se registra que el espacio en el 
que convive el grupo se alimenta con mucha frecuencia de las producciones del 
alumnado. Las paredes se decoran constantemente con textos escritos por los propios 
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niños a tenor de las dinámicas planteadas por el docente o por el propio grupo. En los 
laterales o rincones del aula hay mesas situadas junto a la pared en la que se ubica 
diverso tipo de material escrito (creado por los propios niños o portadores textuales 
editados –libros, revistas,…). Atendiendo a estas características se identifica que el 
lenguaje escrito tiene mucha presencia en el aula EC y se recrea en la mayoría de las 
propuestas observadas. 
Asimismo se registra que el alumnado se mueve por el espacio con libertad y 
tranquilidad en todas las escenas observadas. También, puede cambiar de postura o 
ponerse de pie junto a ella cuando está compartiendo alguna idea con sus compañeros 
o con el docente. 
 
En cuanto a las secuencias didácticas registradas se percibe una gran variedad de 
propuestas pero manteniendo en muchas de ellas ciertos elementos comunes, los 
cuales se detallan a continuación: 
 Combinación de momentos de lectura y conversación con situaciones de 
producción escrita propia. Las dinámicas observadas se inician, en su gran 
mayoría, a partir de la conversación de un tema específico (normalmente 
propuesto por el docente aunque si algún niño quiere compartir con el grupo 
alguna cuestión se atiende e incluso el docente toma como elemento 
dinamizador de una secuencia didáctica o tarea –dependiendo la naturaleza de 
la misma). Se acompaña la discusión o análisis realizado del tema en cuestión 
con la búsqueda de información en distintas fuentes documentales y portadores 
textuales.  
 Se propone el uso social del lenguaje escrito en situaciones de producción propia 
desde las primeras observaciones registradas en el primer curso. Es decir, se 
proponen situaciones de uso de la escritura o la lectura a pesar de que el 
alumnado no haya dominado la convencionalidad de los aspectos implicados en 
el mismo (conceptualización del sistema de escritura y/o textualización). 
 Todo el alumnado participa de las mismas propuestas de aprendizaje. Incluido 
aquel que muestra un ritmo más lentificado respecto a la apropiación de la 
lectura y la escritura. En el caso de las dinámicas conversacionales, si alguno de 
los alumnos no tiene iniciativa para compartir una idea en gran grupo, el docente 
pregunta directamente.  
 Se combina variedad de agrupamientos en el aula para desarrollar distintas 
dinámicas: trabajo individual (el más escaso), en parejas, pequeños grupos y gran 
grupo. El alumnado, en la gran mayoría de las oportunidades, decide en el caso 
de las propuestas para ser desarrolladas en pareja o grupales con qué 
compañeros quiere trabajar. El docente interviene en el caso de conflictos no 
resueltos por ellos después de dejarles un tiempo propio para intentarlo. 
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 Se combina el uso del libro de texto con otro tipo de portadores textuales. El 
primero no es empleado como guía de las dinámicas de aula sino que se 
considera un recurso más que, a modo de sistematización de contenidos, el 
alumnado completa en distintos momentos de la semana (cada alumno se centra 
en distintos aspectos a tenor de sus posibilidades y necesidades de mejora). 
 
Se analizan en profundidad estos DP1 (registro de dinámicas socio-discursivas) en los 
DP2, tal y como se especifica en el siguiente apartado. 
 
 
7.2.2. Documentos Pedagógicos 2 (DP2) 
 
El registro de las sesenta observaciones socio-discursivas del aula EC (concretados en los 
DP1 según se ha expresado en el apartado anterior) permite una primera identificación 
de cadenas de acciones verbales. Estas se analizan en profundidad en compañía de los 
tutores de dicha aula, dado el enriquecimiento que estos aportan y los comentarios 
respecto a lo acontecido y a las decisiones tomadas en cada una de las cadenas de las 
escenas observadas; fundamentalmente en lo relativo al empleo de las consignas 
(entendidas como instrucciones de trabajo, acto pedagógico,…) y su relación con las 
operaciones mentales que las mismas provocan en el alumnado (relación de actos 
locutivos, ilocutivos y perlocutivos). Este acompañamiento de los tutores en la 
interpretación de las escenas registradas se realiza en las interacciones/conversaciones 
planificadas en el diseño de investigación. En ellas, a partir de la documentación 
narrativa elaborada por este profesorado y su análisis en contexto de interacción, se 
interpreta en profundidad la realidad observada. Se presenta en el Anexo de esta 
memoria un ejemplo de la documentación narrativa elaborada por el profesorado y que 
recoge, en esta muestra, la reflexión que sobre distintos DP1 elabora uno de los tutores. 
 
Se recuerda que, siguiendo el plan de interpretación de datos para la elaboración de los 
DP2, a partir del MCC de Sirvent (2003), el análisis realizado en compañía de los tutores 
permite establecer una relación entre actos ilocutivos y perlocutivos docentes 
construyendo un listado de aquellos que potencian el desarrollo de aprendizajes 
autónomos y otro de dependientes en el alumnado. El proceso de saturación de 
información concluye con la delimitación de segmentos mínimos dotados de 
significados relevantes (categorías y subcategorías de análisis, identificadas como 
Categorías A en este estudio– véase apartado 7.4.1). 
 
Se presenta en los siguientes apartados el resumen de este proceso de análisis. Para ello 
se muestra el registro de actos ilocutivos y perlocutivos docentes de las escenas 
señaladas a modo de ejemplificación (véase apartado 7.2.2.1.), para, a continuación, 
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establecer una relación entre dichos actos en función de las posibilidades que ofrecen 
al alumnado para desarrollar aprendizajes autónomos o dependientes, elaborando un 
listado de cada tipo de situaciones de aprendizaje (véase apartado 7.2.2.2.). 
 
Se seleccionan para la presentación en esta memoria de tesis los DP2 elaborados a partir 
de las escenas registradas en los DP1 que se toman como ejemplificación del conjunto 
de observaciones realizadas. Es decir, los correspondientes a las Escenas identificadas 
con la siguiente numeración: 1.17, 2.17, 3.8 y 4.6.  
 
Así, como en el caso de los DP1 y con el objetivo de agilizar la lectura de esta memoria, 
los cuatro DP2 que sirven como ejemplo del conjunto de sesenta DP2 realizados, se 
pueden consultar en los Anexos. 
 
 
7.2.2.1. Actos de habla ilocutivos y perlocutivos docentes 
 
El registro de las cadenas de acciones verbales en cada una de las escenas observadas 
ofrece información relativa a la variedad de actos de habla producidos por el docente. 
Una primera saturación de datos permite identificar los actos ilocutivos y perlocutivos 
docentes que se repiten con mayor frecuencia en estas cadenas verbales. En primera 
instancia se resumen estos datos para cada una de las escenas registradas a partir de 
gráficas circulares, dibujando una para los actos ilocutivos (intenciones) y otra para los 
perlocutivos (incidencia en el alumnado). Se adjuntan en los Anexos de la presente 
memoria de tesis el análisis realizado de las cadenas de acciones verbales 
correspondiente a las cuatro escenas ejemplificadoras de la totalidad de las escenas 
observadas. Se añaden, también, las gráficas circulares en cada caso.  
Tras la identificación de dichos actos en cada una de las sesenta observaciones, se 
elabora una tabla-resumen general, una para el caso de los actos ilocutivos y otra para 
los perlocutivos, en la que estos actos de habla se clasifican en función de tres bloques 
de presencia:  
 alta, referida a aquellas intervenciones docentes que se repiten en varias 
oportunidades dentro de una misma cadena de acción verbal y en la gran 
mayoría de las sesenta cadenas registradas;  
 media, las producidas en, al menos, una oportunidad en cada cadena verbal y en 
más de la mitad de las sesenta cadenas registradas; y  
 baja, recoge los actos de habla producidos en algunas de las cadenas verbales 
registradas.  
 
Esta clasificación aproximativa permite identificar la tendencia de actos de habla 
docente como elemento para contrastar una y otra vez con los datos del campo a fin de 
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saturar la información. Se presentan, pues, en la Tabla 7.2 el resumen de actos ilocutivos 
docentes registrado y en la Tabla 7.3 el correspondiente a los actos perlocutivos. Se 
incluyen en ellos solo los actos de habla más representativos de cada intervalo dada la 
gran cantidad de datos analizados (n=5.721 para los ilocutivos, y n=15.418 para los 
perlocutivos). 
 
Resumen de los ACTOS ILOCUTIVOS DOCENTES registrados en las sesenta observaciones de 





- Inicia/mantiene un contexto comunicativo 
- Propicia el desarrollo del pensamiento divergente 
- Activa procesos de lectura comentada 
- Activa situaciones de reflexión grupal 
- Analiza el ajuste de tipologías textuales a la intención comunicativa 
- Analiza la relación entre las emociones y los aprendizajes 
- Propicia la indagación de datos 
- Propone pensamiento analítico, reflexivo y crítico 
- Anima a participar respetando distintas resoluciones 
- Ayuda al alumnado a establecer relaciones entre ideas 
- Ayuda a ajustar la resolución de una actividad reduciendo la distancia cognitiva del 
alumnado al respecto de su concreción 
- Confirma las ideas del alumnado desde sus propios niveles de resolución 
- Da tiempo al alumnado para organizar las ideas en el discurso oral 
- Desarrolla habilidades argumentativas 
- Potencia la toma de decisiones con autonomía 
- Propicia buscar información en distintos textos 
- Propicia variedad y simultaneidad de acciones 
- Propicia el desarrollo del pensamiento crítico 
- Propone diversos modos de resolución ante una misma actividad 
- Propone situaciones de escritura contextualizadas 
- Propicia la incorporación de todo el alumnado 
- Propone la argumentación de ideas 





- Emplea la figura retórica de la recapitulación 
- Orienta las ideas del alumnado acorde al contexto comunicativo 
- Propone buscar relaciones entre ideas 
- Anticipa la organización y realización de las actividades 
- Propone resolver problemas a nivel individual y grupal 
- Evoca una lectura dando pistas 
- Re-define y re-orienta las ideas del alumnado 
- Crea dudas que propician la indagación 
- Emplea la figura retórica de la exclamación 
- Emplea la figura retórica de la anticipación 
- Anima a investigar 
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- Lee combinando lenguajes 
- Acuerda ideas con el grupo 
- Organiza situaciones de escritura grupal 






- Propone la ejercitación descontextualizada de contenidos. 
- Activa propuestas para aprender lengua sin relación con su uso. 
- El docente controla lo que sabe el alumnado. 
- Establece límites rígidos en la relación con el alumnado. 
- Control excesivo de las interacciones entre el alumnado. 
- Ejercitación de una tipología textual determinada 
- Corrección, sin la participación del alumnado, de su nivel de logro respecto a 
procesos de textualización 
- Presencia de algunos ejercicios preparatorios para la escritura. 
- Propicia el desarrollo del pensamiento lógico 
- Emplea la figura retórica del suspense 
- Evoca contenidos conocidos sin aportar pistas 
- Propone el pensamiento analógico 
- Propone el pensamiento práctico 
- Emplea la figura retórica de la recapitulación 
- Emplea la figura retórica de la exclamación 
- Emplea la figura retórica de la interrogación 
- Emplea la figura retórica de la recapitulación 
- Emplea la figura retórica de la anticipación 
- Emplea la figura retórica de la meiosis 
- Emplea la figura retórica de la reticencia 
- Emplea la figura retórica de la ironía 
- Propicia el desarrollo del pensamiento creativo 
- Incrementa el vocabulario 
- Emplea la figura retórica de la repetición 
- Emplea la figura retórica de la subyección 
 
 
Tabla 7.2. Resumen de los ACTOS ILOCUTIVOS DOCENTES registrados en las sesenta observaciones de 
interacciones socio-discursivas en el aula EC 
 
 
Resumen de los ACTOS PERLOCUTIVOS DOCENTES registrados en las sesenta observaciones 




- Se acredita el saber del alumnado respetando su nivel de logro. 
- Se posibilita el contacto con distintos tipos de estructuras discursivas en paralelo con 
el proceso de descubrimiento del código escrito y de las características textuales. 
- Se potencia que el alumnado sea el protagonista de su propio proceso de aprendizaje 
creando situaciones en las que pueda participar desde sus características y 
posibilidades. 
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- Se crea un contexto comunicativo que propicie la participación grupal 
- Se potencia al alumnado sentirse implicado en una situación comunicativa 
- Se forma una colectividad de escritores que permita a cada uno desplegar sus propias 
posibilidades como productores de textos 
- Se promueve el frecuente intercambio oral de opiniones y puntos de vista personales 
- Se anticipa la puesta en acción de una actividad concretando detalles de la misma 
para ayudar al alumnado a posicionarse en la misma 
- Se destina a la práctica de la escritura un tiempo didáctico para que el alumnado se 
desempeñe como practicante de la cultura escrita 
- Se planifica una misma consigna para la producción textual de todo el grupo 
- Se da confianza para indagar sin anticipar posibilidades 
- Se propicia un contexto de reflexión grupal 
- Se potencia la interacción entre pares 
- Se propicia la incorporación de todo el alumnado en la dinámica del aula 
- El docente media entre el alumno y el objeto de conocimiento 
- Reorganización de la información leída, relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Se activa el desarrollo de habilidades argumentativas 
- Se potencia la escucha activa de las ideas aportadas por cualquier miembro del 
grupo. 
- Se ajusta la resolución de una actividad reduciendo la distancia cognitiva del 
alumnado respecto a ella. 
- Se ayuda a ajustar las ideas al contexto comunicativo activado 
- Desarrollo de habilidades argumentativas 
- Análisis reflexivo desde distintas perspectivas 
- Se desarrollan habilidades para exponer ideas oralmente 





- Trasferencia de los significados que se reconstruyen en un texto a nuevas situaciones 
- Se activan procesos de indagación 
- Se anticipan situaciones de lectura/escritura dando detalles de las características de 
la tipología textual 
- Se propicia un espacio propio para la resolución de conflictos 
- El docente no valida o invalida directamente una idea, sino que la retoma y la 
devuelve al grupo 
- Se impulsa la toma de decisiones desde las posibilidades propias 
- Se potencia el trabajo colaborativo entre el alumnado creando el escenario necesario 
para que todos puedan enriquecer las ideas generadas en el aula 
- Se planifican situaciones que permita a cada alumno hablar de sus emociones 
ayudando a canalizarlas para que no provoquen bloqueos emocionales inhibidores 
del aprendizaje 
- Se potencia que el alumnado sea protagonista de propio proceso de aprendizaje 
- Desarrollo de habilidades metacognitivas 
- Se establecen puentes entre las conceptualizaciones del alumnado con la 
convencionalidad de los aprendizajes 
- Se anima a producir textos con intenciones comunicativas poco habituales para el 
alumnado 
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- Se impulsa la toma de decisiones 
- Se recupera vocabulario abordado previamente 
- Se activan procesos de indagación dando pistas 
- Fortalecimiento del capital de conocimiento del alumnado 
- Se potencia el empleo de normas de cortesía en el aula 






- El docente valida o invalida inmediatamente una idea. 
- No se posibilita la toma de decisiones del alumnado  
- Se impulsa la toma de decisiones 
- Se ejercitan aspectos parcelados del lenguaje fuera de su contexto de uso. 
- No se activan consignas sostenedoras. 
- Se potencia la ejercitación de contenidos des-contextualizadamente de su uso 
- Se analiza la relación entre las emociones y los aprendizajes 
- Se confirman las resoluciones del alumnado sin confrontarles con ellas 
- Se potencia el empleo de normas de cortesía en el aula 
- Se propicia la incorporación de todo el alumnado en las dinámicas del aula 
- Se ponen límites al comportamiento del alumnado con tranquilidad 
 
Tabla 7.3. Resumen de los ACTOS PERLOCUTIVOS DOCENTES registrados en las sesenta observaciones de 
interacciones socio-discursivas en el aula EC 
 
 
7.2.2.2. Relación entre los actos de habla ilocutivos y perlocutivos docentes: 
aprendizajes autónomos/dependientes 
 
La identificación de los actos ilocutivos y perlocutivos que presentan mayor tendencia 
(señalados en el apartado anterior) en las sesenta escenas socio-interactivas observadas 
en el aula EC permite, para la elaboración de los DP2, poner la atención en la búsqueda 
de relaciones entre ellos comparándose de dos en dos según un criterio establecido. 
Este se focaliza en las posibilidades que esta combinación ofrece para el desarrollo de 
aprendizajes autónomos o dependientes en el alumnado (fundamentalmente 
atendiendo al desarrollo de la competencia en comunicación lingüística). Evocando en 
este espacio los conceptos de autonomía y dependencia abordados en apartados 
anteriores (véase apartado 7.2) se concreta una definición operativa para llevar a cabo 
la relación entre los actos de habla descritos. Así, siguiendo los aportes de D´Angelo y 
Pozo (2008), se considera que las propuestas didácticas que propician los aprendizajes 
lectores y escritores dependientes son aquellas en las que se priorizan consignas que:  
 
 potencian la ejercitación de contenidos descontextualizados;  
 no propician espacios de reflexión propios;  
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 limitan en exceso (o evitan) las posibilidades del alumnado para tomar 
decisiones respecto a los aprendizajes y los modos de resolver distintas 
situaciones de aprendizaje; y 
 no tienen en cuenta los conocimientos primitivos del alumnado respecto de 
cómo se escribe o se lee; 
 
Las propuestas organizadas por este tipo de consignas propician que el alumnado 
desarrolle, fundamentalmente, estrategias cognitivas basadas en la repetición de 
información ya que consideran que el conocimiento proviene del “otro” experto (el 
docente en el caso del contexto del aula). Así, el alumnado se ve inserto en situaciones 
que le ofrecen: escasas posibilidades de participación desde sus propios conocimientos 
pues no son considerados como válidos, limitadas situaciones para compartir con sus 
iguales dentro del aula, prácticas repetitivas de contenidos, etc.   
Por el contrario, se considera que los aprendizajes lectores y escritores autónomos 
surgen a partir de situaciones en las que las consignas que emplea el docente tienen en 
cuenta: 
 la elaboración de propuestas que supongan un conflicto cognitivo al alumnado 
las cuales potencien el desarrollo de distintas estrategias de aprendizaje; 
 la creación de espacios de reflexión individual y grupal en el que el grupo de 
niños y niñas se sientan autorizados a tomar decisiones y puedan, a su vez, 
llevarlas a cabo para hacer un seguimiento de su propio proceso de aprendizaje; 
 la puesta en acción de sus propios conocimientos respecto a la lectura y la 
escritura (aun cuando estos sean muy primitivos y/o distintos del otro 
compañero); 
 la organización de borradores textuales y los procesos de mejora textual como 
parte del proceso de lectura y escritura; 
 la relación entre la lectura y escritura como hecho social y las dinámicas de aula 
reales; y 
 la interpretación del grupo como contexto de aprendizaje. 
 
En este caso, este tipo de propuestas de aprendizaje posibilitan que cada alumno pueda, 
a partir de sus propias posibilidades, compartir con su grupo de iguales sus ideas al 
respecto del tema abordado pues se considera que el conocimiento se gestiona y 
potencia en el contexto del propio grupo (y no devenido exclusivamente del “otro” 
externo como en el caso de las situaciones que propician aprendizajes dependientes). 
De este modo, el alumnado no “espera” únicamente su turno para repetir un dato, sino 
que activa distintos roles en el proceso de aprendizaje del cual es protagonista. 
En síntesis, se propone la relación entre los actos de habla ilocutivos y perlocutivos 
docentes registrados en los diferentes DP2 elaborados atendiendo a dos términos de 
una alternativa. A saber: 
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i. El docente propicia que, a través de su acto de habla (consigna), el alumno pueda 
desarrollar aprendizajes autónomos que le permitan, desde sus propias 
posibilidades y aprendizajes primitivos, desarrollar su competencia en 
comunicación lingüística con tranquilidad y seguridad; o 
ii. El acto de habla docente genera comportamientos dependientes en la 
elaboración de un saber. 
 
Se organizan las relaciones de los actos de habla observados en un cuadro de doble 
entrada. Si el acto A puede combinarse con el acto B según el criterio dado, se anotará 
la relación existente en la casilla correspondiente con un 1. Si la relación no es posible, 
se identifica con un 0. La búsqueda de relaciones podría concretarse en la siguiente 
afirmación: 
 
“Cuando pretende (acto ilocutivo) y provoca (acto perlocutivo), entonces se da un 
aprendizaje autónomo/dependiente en el alumnado” 
 
En conclusión: 
- 1: existe posibilidades para el desarrollo de aprendizajes autónomos. 
- 0: no existe posibilidades para el desarrollo de aprendizajes autónomos. 
 
En el cuadro elaborado para cada una de las escenas observadas se indica, asimismo, un 
intervalo de las frecuencias de cada uno de los actos de habla (entendida como el 
número de veces que se dan en la cadena de interacciones verbales observadas). 
Se presenta a continuación -a modo de ejemplo para esta memoria de estudio de tesis- 
los esquemas (cuadros de doble entrada) utilizados para relacionar los actos de habla 
ilocutivos y perlocutivos docentes de las escenas analizadas en los DP2 seleccionados 
como ejemplos. Posteriormente, se muestra el resumen de esta relación a partir del 
análisis de todas las escenas (sesenta observaciones) que conforman el corpus de datos 
a través de un listado de actos de habla considerados proclives a generar autonomía y 
otro, de aquellos que generan dependencia. 
 
Así, este apartado se subdivide, a su vez, en los siguientes: 
 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 1.1. 
 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 2.17. 
 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 3.8. 
 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 4.6. 
 Situaciones de enseñanza que generan aprendizajes autónomos/dependientes 
(resumen del análisis realizado en las sesenta escenas observadas respecto a la 
relación entre actos ilocutivos y perlocutivos). 
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 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 1.1. 
 
ACTOS 































































































































































































































































































































































































































































































Frecuencia de aparición 
de 4 a 6 
                         
Se acredita el saber del 
alumnado respetando su 
nivel de logro 
 
1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 1 
 
1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 
Se crea un contexto 
comunicativo que propicie la 
participación grupal 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se potencia al alumnado a 
sentirse implicado en una 
situación comunicativa 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 
0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Frecuencia de aparición 
de 1 a 3 
                         
Se forma una colectividad de 
escritores que permita a cada 
uno desplegar sus propias 
 
1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 0 
 
0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 
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productores de textos 
Se promueve el frecuente 
intercambio oral de opiniones 
y puntos de vista personales 
 
1 1 1 0 
 
1 0 1 0 1 1 1 
 
0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se anticipa la puesta en 
acción de una actividad 
concretando detalles de la 
misma para ayudar al 
alumnado a posicionarse en 
dicha situación 
 
1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 0 1 
 
0 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 
Se destina a la práctica de la 
escritura un tiempo didáctico 
para que el alumnado se 
desempeñe como practicante 
de la cultura escrita 
 
1 0 0 1 
 
1 0 1 1 1 1 0 
 
1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 
Transferencia de los 
significados que se 
reconstruyen en un texto a 
nuevas situaciones 
 
1 1 1 0 
 
1 0 1 0 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 
Se planifica una misma 
consigna para la producción 
textual de todo el grupo 
 
1 0 1 1 
 
1 0 1 1 0 1 0 
 
1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 
Se crea un clima para la 
lectura de un poema 
 1 1 1 1  1 1 1 0 1 1 1  1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 
Se alienta a pedir ayuda con 
tranquilidad 
 1 1 1 1  1 0 1 1 1 1 0  1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 
Se alienta a la participación 
de todos en conversaciones 
en gran grupo desde las 
propias posibilidades 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se activan procesos de 
indagación 
 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
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Se anticipan situaciones de 
lectura/escritura dando 
detalles de las características 
de la tipología textual 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se propicia un espacio propio 
para la resolución de 
conflictos 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 
1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 
Fortalecimiento del capital de 
conocimiento del alumnado 
 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 0  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
e desarrollarn habilidades de 
lectura en voz alta 
 1 1 1 1  0 1 1 0 1 1 0  0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 
Se potencia el desarrollo de 
situaciones socio-interactivas 
que permitan al alumando 
ayudarse mutuamente para 
leer un texto propio 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 
1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 




1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 
 








 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 2.17. 
 
ACTOS 







































































































































































































































































































































































































































































Frecuencia de aparición 
de 6 a 11 
 
                    
Se potencia que  el alumnado sea el 
protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje creando situaciones en las que 
pueda participar desde sus características y 
posibilidades 
 
1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 
El docente no valida o invalida 
inmediatamente una idea, sino que la 
retoma y la devuelve al grupo 
 
1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 
Se da confianza para indagar sin anticipar 
posibilidades 
 
1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Frecuencia de aparición 
 de 1 a 5 
 
                    
Desarrollo de habilidades de cálculo mental 
desde la oralidad 
 
1 1 1 1  1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 
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Se propicia un contexto de reflexión grupal  1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se impulsar la toma de decisiones desde las 
propias posibilidades 
 
1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se potencia el trabajo colaborativo entre el 
alumnado creando el escenario necesario 
para que todos puedan enriquecer las ideas 
generadas en el aula 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se propicia la interacción entre pares  1 1 1 1  1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se planifican situaciones que permitan a 
cada alumno hablar de sus propias 
emociones ayudando a canalizarlas para 
que no provoquen bloqueos emocionales 
inhibidores del aprendizaje 
 
1 1 1 1 
 
1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 
Se potencia que el alumnado sea 
protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje 
 
1 1 1 0 
 
1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 
Se potencia el empleo de normas de 
cortesía en el aula 
 
1 0 1 0  1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 
Se propicia la incorporación de todo el 
alumnado en las dinámicas del aula 
 
1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 
Se desarrollan habilidades metacognitivas  1 0 1 1  1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 
Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones del alumnado con la 
convencionalidad de los aprendizajes 
 
1 1 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se crea un clima de confianza para pedir 
ayuda 
 
1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
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 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 3.8. 
 
ACTOS 
























































































































































































































































































































































































































































































































Frecuencia de aparición 
de 20 a 50 
 
           
 
           
El docente media entre el 
alumno y el objeto de 
conocimiento 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Reorganización de la 
información leída, 
relacionándola con el tema 
abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un 
discurso propio 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 
Se acredita el saber 
respectando las ideas del 
alumnado 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se propicia la participación 
desde la tranquilidad 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 
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1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 
Se potencia la escucha activa 
de las ideas del grupo 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 
Se ajusta la resolución de una 
actividad reduciendo la 
distancia cognitiva del 
alumnado con ella 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 
Frecuencia de aparición 
 de 10 a 19 
 
           
 
           
Se ayuda a ajustar las ideas al 
contexto comunicativo 
activado en el aula 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 
Se anima a producir textos 
con intenciones 
comunicativas poco 
habituales para el alumnado 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 
Frecuencia de aparición 
 de 1 a 9 
 
           
 
           
Se crea un clima de confianza  1 1 1 1 1  1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se propician situaciones que 
permitan pedir ayuda con 
tranquilidad 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se activan procesos de 
indagación desde la duda 
 
1 1 1 1 0  1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 
Se impulsa la toma de 
decisiones 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 
Se usa el lenguaje con 
distintas intenciones 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 
Se activan procesos de 
indagación dando pistas 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 
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Se potenciar la interacción 
entre pares 
 
1 1 1 1 1  1 1 0 1 1 
 
1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 
Se anticipan situaciones de 
escritura clarificando su 
intención comunicativa 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
0 0 0 1 0 1 0 1 1 1 0 
Se propician situaciones que 
permitan hablar de 
emociones y circunstancias 
personales 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 
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 Relación entre los actos ilocutivos y perlocutivos docentes: DP2 - Escena 4.6 
 
ACTOS 






















































































































































































































































































































































































































































































































































Frecuencia de aparición 
de 20 a 40 
    
 
                      
Se potencia  que cada 
alumno pueda 
enfrentarse con 
tranquilidad a situaciones 
de aprendizaje que le 
convoquen un desafío 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
Hacer sentir capaz al 
alumnado de sus ideas 
propias Se propicia la 
escucha activa desde el 
respeto a opiniones 
distintas y niveles de 
resolución variados 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
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Frecuencia de aparición 
 de 10 a 19 
    
 
                      
Se potencia la presencia 
de ideas opuestas o 
disonantes ante una 
misma situación de 
análisis 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 
Argumentación y contra-
argumentación constante 
de las ideas del alumnado 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
No hay presencia de 
premios/castigos como 
estrategias de control del 





1 0 1 
 
1 0 1 1 1 
 
1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Frecuencia de aparición 
 de 1 a 9 
    
 
                      
Se planifica un tiempo 
didáctico para la 
preparación de una 
producción escrita 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
Uso de preguntas 
cuestionadoras que 
permitan examinar una 
idea 
 
1 1 1 
 
1 1 0 1 1 
 
1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
El docente media entre el 
alumno y el objeto de 
conocimiento 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
El docente no posibilita la 
negociación de aspectos 
didácticos que no le 
 
1 0 0 
 
0 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 
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Se potencia la escritura 
como hecho social 
 1 1 1 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se potencia el 
intercambio de ideas 
entre el alumnado 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se interrogan certezas  1 1 1  1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
Se valoran y explicitan los 
avances que cada alumno 
va realizando respecto de 
los aprendizajes lectores y 
escritores 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 
Se anticipan situaciones, 
datos y acciones 
 1 1 1 
 
1 1 1 1 1  1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 
Se facilita la exploración 
del material escrito para 
hacerse un mapa mental 
de su contenido y 
estructura 
 
1 1 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
El conflicto socio-
interactivo forma parte de 
la vida del aula 
 
1 0 1 
 
1 1 1 1 1 
 
1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 
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 Situaciones de enseñanza que generan aprendizajes autónomos/dependientes 
(resumen del análisis realizado en las sesenta escenas observadas respecto a la 
relación entre actos ilocutivos y perlocutivos). 
 
La interrelación de un acto ilocutivo (intención de la consigna diseñada por el docente) 
provoca (acto perlocutivo) en el alumnado la operación mental esperada, da lugar a un 
conocimiento de tipo autónomo. Si la operación metal provocada en el alumno no se 
corresponde con la intención planificada por el docente, se da un aprendizaje de corte 
dependiente (atendiendo a lo explicitado en el inicio de este apartado). Se identifica, 
pues, un primer listado de situaciones que generan aprendizajes 
autónomos/dependientes. Este constituye un elemento para el contraste y saturación 
de datos del campo a fin de concluir con una especificación de categorías y 
subcategorías de análisis (Categorías A, véase apartado 7.4 – Interpretación de datos). 
 
a) Situaciones de enseñanza que generan aprendizajes lectores y escritores 
dependientes: 
- Escritura al dictado como ejercitación de reglas ortográficas sin combinar 
con situaciones de uso social del lenguaje. 
- Lectura de fragmentos textuales o frases para ejercitar aspectos 
relacionados con la lectura en voz alta (melodía, entonación, ritmo, etc.) 
sin combinar con el análisis del contenido contextualizado. 
- El docente muestra su interpretación respecto de una lectura no 
posibilitando las distintas aproximaciones del alumnado. 
- No se anticipan o crean hipótesis previas a la lectura de un texto. 
- Uso reiterado de una tipología textual determinada sin diversificar con 
otras adecuadas a la situación comunicativa activada. 
- El docente clasifica la organización de informaciones desde sus propios 
criterios e informa al alumnado. 
- Abundancia de tareas de corte reproductivo frente a las creativas. 
- Presencia de un tipo de discurso frente a otros. 
- Ejercitación de un número reducido de estrategias cognitivas sencillas sin 
dar opción a la aparición de otras de carácter complejo. 
- El docente señala, ante la lectura de un texto, la idea principal y las 
secundarias sin dar espacio para que el alumnado avance a su 
descubrimiento. 
- Desarrollo de pensamiento convergente. 
- No se establece un plan de textualización previo a la escritura. 
- No se posibilita la indagación desde las posibilidades de cada uno. 
- No se posibilita la relación entre textos, ideas o lenguajes 
(intertextualidad). 
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- Actividades que potencian la ejercitación de contenidos 
descontextualizados. 
- Ejercitación de un género textual para dominar sus características 
gramaticales (actividades descontextualizadas). 
- Ejercicios preparatorios para la escritura. 
- Lenguaje como “contenido en reflexión”. 
- Corrección de un texto escrito por parte del docente sin que el alumno 
participe de la mejora.  
- Yuxtaposición de actividades inconexas que abordan aspectos inconexos 
de los contenidos.  
- Situaciones pseudoconversacionales que persigan controlan lo que el 
alumnado sabe o no respecto de un tema. 
- Toma de decisiones por parte del docente sin dar espacio para que el 
alumnado sea responsable de su aprendizaje en aquellas situaciones en 
las que es posible. 
- Empleo de la figura retórica de la ironía. 
- Escalada simétrica entre el docente y el alumno. 
- El docente informa las reglas lingüísticas en situaciones 
descontextualizadas de su uso. 
- No se tiene en cuenta el error cognitivo del alumnado. 
- Se potencia una única interpretación de una lectura. 
- No se anticipa la intencionalidad o destinatario de un texto escrito. 
- Se organiza el trabajo en parejas o pequeños grupos no dando opciones 
al alumnado para que pueda tomar sus propias decisiones al respecto 
(aun equivocándose). 
 
b) Situaciones de enseñanza que generan aprendizajes lectores y escritores 
autónomos: 
- Elaboración de planes de escritura con un propósito e intención 
compartido y acordado previamente. 
- Concreción de varios borradores textuales hasta la versión definitiva. 
- Aceptación del error cognitivo como motor de aprendizaje. 
- Creación de un espacio para que surjan enunciados diversos (propuestas, 
argumentaciones, conocimientos, actitudes, etc.) en torno a la resolución 
de una misma tarea. 
- Empleo de hipótesis y conceptualizaciones provisionales por parte del 
alumnado mientras van descubriendo las reglas de cada lenguaje. 
- El alumnado puede implicarse en las distintas situaciones de aprendizaje 
planificadas. 
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- Variedad en la organización del grupo atendiendo a la naturaleza de cada 
actividad. 
- Se sistematiza información empleando textos discursivos: cuadros, 
mapas conceptuales, esquemas, etc. 
- Se planifican oportunidades para interpretar y producir discursos 
(estructurados en textos) dentro de la dinámica de aula. 
- Empleo de preguntas que conflictuan cognitivamente dando espacio a 
buscar posibilidades desde el repertorio propio. 
- Propuestas de escritura contextualizadas que dan respuesta a 
necesidades reales, a una situación comunicativa definida con 
anterioridad. 
- Empleo de preguntas que estimulan la reflexión sobre el lenguaje escrito. 
- Elaboración y confrontación de hipótesis sobre el lenguaje escrito. 
- Se facilita información lingüística cuando el alumnado lo requiere o es 
necesario para el contexto comunicativo, pero no en primera instancia. 
- Se retoma y afirma de manera refleja la idea aportada por el alumnado a 
fin de fomentar la participación. 
- Se explicita la intencionalidad de una consigna y el significado de las 
diferentes habilidades cognitivo lingüísticas. 
- Se ofrecen materiales variados y diversos para fomentar la mirada crítica 
y la formación de criterios personales de selección. 
- Elaboración de anticipaciones de una lectura. 
- El alumnado puede tomar decisiones respecto a como desarrollar una 
actividad. 
- Se coopera con el autor de un texto en la construcción del sentido del 
texto literario. 
- Se favorecer la curiosidad y la indagación aportando respuestas que 
generen una continuidad de búsqueda. 
- Se posibilitar el contacto con todo tipo de textos. 
- Se acerca al alumnado lecturas a las que no están habituados. 
- Se brindan oportunidades para que los alumnos expresen las ideas que 
les sugiere las lecturas. 
- Se combinan situaciones de uso con otras de reflexión del lenguaje 
escrito. 
- Se potencian distintos niveles de reflexión del lenguaje escrito: texto, 
contexto, frase, palabra, sílaba, sonido, letra,… 
- Sistematización de contenidos curriculares planificados. 
- Reflexión de reglas gramaticales a partir de su uso y elaboración de 
listado de soluciones. 
- Desarrollo de proyectos de trabajo /tareas. 
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- Edición de los textos producidos por el alumnado (no todos, solo los que 
sea significativo hacer en función del propósito del mismo o del contexto 
didáctico planificado). 
- Reflexión de la lengua como medio y no como un fin. 
- Tareas de reflexión dirigidas a un nivel inmediatamente superior al del 
desarrollo alcanzado por cada uno de los alumnos (planteamiento de 
situaciones problemáticas y desafíos cognitivos y no simples trasmisiones 
gramaticales). 
- Interacción entre niños con diferente desarrollo comunicativo y 
lingüístico. 
- Lectura de textos de autores para reflexionar y crear otros. 
- Se brindan oportunidades para poner en juego conocimientos anteriores. 
- Se plantean desafíos “interesantes” para resolver (que cuestione 
concepciones intuitivas de los alumnos), promoviendo variedad de 
procesos mentales. 
- Se emplean condignas abiertas o semiestructuradas que den lugar a 
diferentes interpretaciones y, por lo tanto, a diferentes maneras de 
resolver. 
- Se formulan preguntas abiertas que inviten a buscar, indagar, explorar, 
comparar, inferir, establecer relaciones,… 
- Se favorece el intercambio con pares. 
- Se posibilita que los alumnos construyan una nueva narrativa de ellos 
mismos. 
- Situaciones evaluativas posibilitadoras de las construcción y re-
construcción social del conocimiento. 
- Desarrollo de preguntas cuestionadoras que permitan examinar, 
cuestionar o reflexionar sobre ideas propias. 
- Situaciones que trasciendan las paredes del aula o de la escuela. 
- Construcción de conocimientos a partir de la búsqueda de soluciones a 
verdaderos problemas. 
- El docente lee para los alumnos poniéndolos en contacto con los textos 
que solos no pueden acceder (primer curso), para familiarizarles, para 
mostrar su propio conocimiento lector, para compartir,… 
- Se planifican diversos usos sociales de la escritura: producir un texto 
propio, re-escribir un texto preexistente, copiar algo que 
necesiten/quieran conservar,… 
- Revisión textual como parte de la escritura. 
- Situaciones comunicativas de lengua oral diferentes a las familiares o de 
otros ambientes informales que reporten un grado creciente de 
formalidad. 
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- Se destina a las prácticas de lectura y escritura el tiempo didáctico 
necesario para que los alumnos se desempeñen como practicantes de la 
cultura escrita. 
- Se activan distintas funciones del lenguaje oral: tomar decisiones, 
organizar la experiencia,… 
- Se posibilita la selección de texto dentro de un conjunto de materiales 
disponibles acorde a la finalidad de la actividad. 
- Se selecciona entre distintos modos de leer: exploratoria o exhaustiva, 
detenida o rápida, cuidadosa o distendida,…acorde a la finalidad que se 
persigue. 
- Sistematización trascendiendo del plano de lo particular de cada 
problema y de cada texto para llegar a establecer ciertas regularidades. 
- Se posibilitan los contenidos en acción. 
- Se dan oportunidades para entrar en contacto con materiales diversos, 
explorarlos, seleccionarlos y leerlos en función de propósitos relevantes. 
- Intercambio lector-lector. 
- Trabajo cooperativo en el que puedan participar sin temor porque el 
error está previsto y tienen seguridad en la ayuda de otros compañeros 
y del propio docente. 
- El alumnado tiene “autorización” a hacer inmersiones en los textos y 
realizar interpretaciones distintas: no dependen de la evaluación 
docente. 
- Interpretación y análisis de las pistas de un texto para corroborar o no las 
hipótesis de cada uno. 
- Se forma una colectividad de escritores que permita a cada uno desplegar 
sus propias posibilidades como productores de textos, contar con la 
ayuda de compañeros y del docente, recurrir a variadas fuentes de 
información, resolver dudas,… 
- Se ayuda a descubrir la necesidad de elaborar reglas y regularidades 
referidas a distintos aspectos de la lengua que conformen instrumentos 
útiles para evitar/resolver problema en la escritura. 
- Se dan pistas que permitan autorregular las emociones y los 
aprendizajes. 
- Las propuestas/ideas del alumnado tienen cabida en las dinámicas del 
aula. 
- Se da espacio a un grupo de trabajo para que tome decisiones respecto a 
cómo organizar la tarea a resolver. 
- Flexibilización de los tiempos para organizarse, para decidir, para tomar 
decisiones,… 
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- Mediación en la resolución de conflictos entre pares dando espacio para 
el aprendizaje autónomo. 
- Se incorpora a todo el alumnado como miembro activo del grupo. 
- Uso de una misma consigna para la producción de textos diversos (toma 
de decisiones del alumnado acorde con el contexto comunicativo). 
- Cada alumno puede activar distintas operaciones mentales o estrategias 
para resolver una misma tarea. 
- Consignas/interacciones discursivas como andamiaje para la 
construcción de los conocimientos e instrumento mediador. 
- Se propician situaciones de escritura para cumplir diferentes propósitos: 
convencer, dar a conocer, reclamar, informar, compartir ideas propias, 
registrar datos, organizar informaciones,… 
- Se propicia la presencia del lenguaje como contenido en acción y 
contenido en objeto de reflexión. 
 
 
7.3. Registro e interpretación del seguimiento longitudinal de las 
producciones escritas y aplicación de la prueba “Diagnóstico 
Psicopedagógico en lectura y escritura” (DiScala y Cantú, 2003) al 
alumnado del aula Estudio de Caso 
 
El plan diseñado se concreta en este momento del proceso de investigación en el análisis 
interpretativo de las producciones escritas realizadas por el alumnado del aula EC a lo 
largo del seguimiento longitudinal planificado en el estudio de tesis. Análisis que se 
complementa y triangula con el resultado de la aplicación de una prueba estandarizada 
de diagnóstico psicopedagógico en dos momentos del proceso (al finalizar el segundo y 
el cuarto curso de Educación Primaria). Producto de esta triangulación se identifican 
unidades de análisis significativas, denominadas en este estudio como Categorías B. 
 
Así, la dinámica interpretativa planificada siguiendo la Figura 7.1. (Proceso de análisis 
seguido en el Estudio de Tesis) mostrada al inicio de este capítulo, se corresponde con el 
segundo de los cuadros que conforman dicha figura. Se realiza un recorte de la misma 
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Figura 7.1. Proceso de análisis seguido en el Estudio de Tesis 
 
 
Se especifica en los siguientes apartados (7.3.1. y 7.3.2) el registro y análisis realizado de 
los datos provenientes de las fuentes de información señaladas en la figura 7.1. 
 
 
7.3.1. Seguimiento longitudinal y análisis de las producciones escritas del 
alumnado  
 
En el análisis longitudinal de las producciones escritas pertenecientes al alumnado 
escolarizado en el aula EC se establece como grupo de estudio para ejemplificar el 
análisis realizado del conjunto de alumnos pertenecientes al aula EC de la presente tesis, 
4 alumnos (identificados con la codificación Alumno1, Alumno8; Alumno13 y 
Alumno18). El corpus de estudio estuvo compuesto por 48 producciones escritas 
diseñadas e implementadas por los tutores de dicha aula entre el primer y el cuarto 
curso de Educación Primaria, atendiendo a la siguiente organización (se retoma la Tabla 




Nivel: Educación Primaria Producciones escritas 
analizadas por alumno 
(corpus de estudio) 
1er curso 2º curso 3er curso 4º curso 
número de producciones escritas 
Alumno1. 3 3 3 3 12 
Alumno8. 3 3 3 3 12 
Alumno13. 3 3 3 3 12 
Alumna18. 3 3 3 3 12 
    TOTAL 48 
Tabla 6.5. Producciones escritas (corpus de estudio) 
 
PRODUCCIONES ESCRITAS DEL 
ALUMNADO PERTENECIENTE AL 
AULA ESTUDIO DE CASO 
DIAGNÓSTICO PSICOPEDAGÓGICO 
EN LECTURA Y ESCRITURA DEL 
ALUMNADO PERTENECIENTE AL 
AULA ESTUDIO DE CASO 
(Di Scala y Cantú, 2003) 
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Se recuerda, también, que se establecen dos grupos de producciones escritas. Unas 
desarrolladas a partir de propuestas centradas en ejercicios; y otra, a partir de 
actividades relacionadas con una tarea contextualizada para el alumnado.  
Por último, se retoman en estas líneas los ámbitos de análisis para las producciones 
escritas seleccionadas que la investigadora perfila en compañía de un grupo de 
discusión. Este se constituye por investigadores que forman parte del Grupo de 
Investigación al que esta se adscribe, así como otros referentes a nivel internacional 
pertenecientes a redes internacionales en las que el Grupo participa. 
Estos ámbitos se especifican en la Tabla 7.4. 
 
ÁMBITOS DE ANÁLISIS EN LAS ACTIVIDADES (dentro del contexto de una tarea) Y LOS 
EJERCICIOS SELECCIONADOS 
 










de formas de 
diferenciación 
(FD) 
a) Diferencias cualitativas 
(variabilidad interna dentro 
de una misma palabra) 
(D.cual.) 
b) Diferencias cuantitativas 
(cantidad mínima de 
marcas). (D. cuant.) 
A.1.2. Nivel 
silábico (NS) 
a) Nivel Silábico Inicial (NSI) 





a) Hipótesis de cantidad (NSA-
cantidad) 
b) Hipótesis de variedad (NSA-
variedad)  
c) Hipótesis de posición (NSA-
posición)  
A.1.4. Nivel alfabético-inicial (NAI) 
A.1.5. Nivel alfabético-medio (NAM) 
A.1.6. Nivel Alfabético (NA) 
A.2. Segmentación 
de palabras 
A.2.1. Hiposegmentación (Hipo.) 
A.2.2. Hipersegmentación (Hiper.) 
D) ESTRUCTUR
A TEXTUAL DE 
LA 
INFORMACIÓN  
(Van Dijk, 1978) 
B. 1. Super-estructura 
B.1.1. Tipología textual: atendiendo a la trama y 
función del lenguaje que se activa en cada uno de ellos 
(Kaufman & Rodríguez, 1997). 
B.1.2. Coherencia pragmática: ajuste a la intención y 
destinatario del escrito. 
B.2. Macro-estructura Coherencia temática interna: organización jerárquica de las ideas y continuidad en el hilo temático. 
B.3. Micro-estructura a) Relaciones cohesivas (Halliday & Hassan, 1976) 
                                                          
28 Se analizan los niveles identificados por estos autores con la tercera y cuarta etapa de 
conceptualización, correspondientes, respectivamente, a la construcción de formas de diferenciación y a 
la fonetización de la escritura. Esta decisión está provocada por la ausencia de ejemplos en las 
producciones escritas analizadas en el alumnado que conforma el aula EC de las primera y segunda etapas 
(referidas a la distinción o no entre el modo de representación icónico del no-icónico). 
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b) Concordancia intra-proposiciones. Relaciones del 
tipo nominal o verbal dentro de una proposición. 
c) Concordancia inter-proposiciones. Relaciones 
coordinadas y subordinadas entre proposiciones.  
d) Ortografía 
e) Puntuación 
Tabla 7.4. Ámbitos de análisis en las actividades (dentro del contexto de una tarea) y los ejercicios 
seleccionados 
Se realiza el análisis de las producciones escritas (n=216) de los 18 alumnos que 
componen el aula EC recogidas a lo largo de cuatro cursos escolares (desde primero a 
cuarto de Educación Primaria). A modo de ejemplificación de esta interpretación se 
selecciona del conjunto total de textos, las producciones escritas realizadas por 4 
alumnos (identificados como Alumno1, Alumno8, Alumno13 y Alumno18) cuya 
interpretación se incorpora en el anexo de la presente memoria de tesis. 
 
En estas líneas se expone, en primer lugar, la tendencia general registrada en términos 
de evolución de todos los ámbitos analizados (señalados en el apartado anterior). A 
continuación se aporta una concreción detallada (con ejemplos extraídos del conjunto 
total de producciones analizadas, n=216) distribuida en torno a cada uno de dichos 
aspectos del seguimiento longitudinal concretado.  
 
Así, el análisis general a la información registrada se expresa en los siguientes términos: 
- Se identifica, en las producciones escritas de todos los alumnos, evolución 
respecto a la conceptualización del sistema de escritura hacia formas 
convencionales. Destaca, asimismo, que la gran mayoría de los textos escritos en 
el primer curso se organizan a partir de etapas primitivas a la combinatoria 
convencional, incluso algunos de ellos parten de hipótesis muy primitivas no 
logrando siquiera la fonetización de la escritura.   
- En los distintos aprendizajes registrados (sistema de escritura y textualización) 
se da un avance progresivo y constante pero no paralelo. Es decir, se perciben 
distintos ritmos del alumnado en el acceso a la convencionalidad de los mismos. 
- Se registra fluctuación (uso tentativo) en el avance hacia la convencionalidad de 
los ámbitos analizados en cada alumno, vacilación que se percibe tanto dentro 
de un mismo texto (combinación de distintos niveles de logro respecto a un 
aspecto en distintas partes de una misma producción), como entre textos 
(logrando un ajuste a la convencionalidad en un ejemplo dado que no se 
mantiene constante en los siguientes, apareciendo de nuevo en varias 
producciones posteriores). 
 
Se completa esta mirada general con el resumen interpretativo que se muestra a 
continuación que refleja el seguimiento longitudinal desarrollado. Se distribuye en los 
ámbitos de análisis que delimitan el estudio de este material. 
 CUARTA PARTE 





A) SISTEMA DE ESCRITURA (Ferreriro & Teberosky, 1979; y Hachém, 2002). 
 
A.1) Conceptualización del sistema de escritura 
A.1.1. Construcción de formas de diferenciación (FD): se da diferenciación entre 
el modo de representación icónico y no-icónico (dibujo de escritura).   





 El autor del discurso que se muestra como 
ejemplo en estas líneas (Figura 7.3) emplea 
variedad de grafías (muchas de ellas 
próximas a la convencionalidad) para 
plasmar sus ideas. La propuesta que 
propicia la escritura de este texto surge a 
partir de la lectura del cuento titulado “La 
Caperucita Roja” y la decisión posterior del 
grupo para transformar la trama de la obra 
en un rap y cantarlo a los niños de otras 
aulas del centro (fundamentalmente 
a los más pequeños de Educación 
Infantil). Atendiendo a aquellas ideas 
que se han podido transcribir (a 
tenor de lo expresado por su autor en el 
momento de realización) se percibe que no logra establecer relación sonora entre las 
grafías que emplea y las que conformarían las palabras que quiere significar pero si se 
da diferenciación entre el dibujo y el empleo de letras (o pseudoletras) para escribir. 
Asimismo aparece variedad de grafías para la construcción de las palabras que emplea 
(“TE” para señalar “rap”). 
 
Este ejemplo muestra el nivel más primitivo respecto de la conceptualización del 







Alumno2- A1  
Transcripción: “Rap de 
Caperucita. Caperucita 
adonde tan bonita (…). 
Figura 7.3. Producción escrita Alumno2 – A1 
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b. Diferencias cuantitativas (D. cuant.) (cantidad mínima de marcas).  
 
En el ejemplo Alumno14-A1 (Figura 7.4) su autor resuelve el acto de escritura con una 
gran cantidad de letras (sin correspondencia sonora) para elaborar su discurso llamando 
la atención la repetición constante de las mismas grafías (“r”, “u”, “b”, “s”). 
La propuesta que convoca la concreción de este texto es la re-escritura de un cuento a 
partir la lectura grupal desarrollada en el contexto del aula. Se percibe en la primera 
línea del texto que se puede trascribir con relativa convencionalidad la escritura. Este 
hecho es debido a que el Alumno14 copia de un compañero el inicio del cuento. 
Posterior a esta primera línea se percibe su nivel de escritura real. 
 



















Nivel de escritura similar se da en el ejemplo situado a la derecha (Figura 7.5) 
habilitando la misma hipótesis (D. cuant.) de conceptualización. En este caso muestra 
un ajuste más primitivo pues las grafías que emplea no se corresponden todas ellas con 
la convencionalidad. 
 
A.1.2. Nivel silábico (NS) en el que se comienza a estructurar la construcción 
silábica adjudicando a cada grafía un valor sonoro. 
 
a. Nivel Silábico Inicial (NSI) 
Alumno18 - A1  
Alumno14 - A1 
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En este nivel se considera la sílaba como elemento estructurador de la escritura (sin 
establecer aun correspondencia sonora con la convencionalidad). El ejemplo (Figura 
7.6) que se muestra en estas líneas Alumno18-A4 supone un inicio de esta hipótesis 
pues para la re-escritura de un cuento conocido (eje que dinamiza esta producción 
textual) el niño emplea una grafía por cada una de las palabras que escribe. Así, por 
ejemplo, escribe “EUU” para indicar “érase una vez”. En este ejemplo tiende a emplear 
la primera letra de cada palabra a excepción de la última de ellas en la que no se da esta 
correspondencia. 
 
Figura 7.6. Producción escrita Alumno18 – A4 
 
 
Transcripción: EEUUqOTC IUA QU QSA 
GYFI QaAOA 
 
Transcripción normalizada: Cuento del 
caballo. Érase una vez un caballo 
comiendo yerba en un campo. Vino una 
mula. (El caballo dijo) vete. (La mula 
contestó) quiero ser tu amiga. (Se 
hicieron amigos) y el caballo fue feliz. 






b. Nivel Silábico Estricto (NSE). 
Se muestran dos producciones para ejemplificar este nivel de conceptualización.  
La primera de ellas (Figura 7.7) corresponde con la resolución de un ejercicio en el que 
los alumnos han de señalar las partes principales de un ave tras la lectura de un texto 










Alumno18 - A4  
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Figura 7.7. Producción escrita Alumno7 – E1 
 
Transcripción: IO, AA, EA, OO, 
UA, EO. 
Transcripción normalizada: 









 El Alumno7 es capaz de identificar, en el listado de palabras que elabora con las partes 
del cuerpo de los pájaros que considera, cada una de las sílabas que las componen 
incorporando una letra que se corresponde con el sonido de la sílaba representada. Así 
escribe “IO” para indicar “pico”, “AA” para señalar “ala” y así sucesivamente.  
 
La segunda de las producciones (Figura 7.8) surge a partir de la lectura de una noticia en 
el aula, y dada la expectación que su contenido causa al grupo, se decide re-escribirla, 
editarla e incorporarla al libro de noticias que cada uno de los alumnos dispone. En este 
caso, como en el anterior, el Alumno1 emplea una letra para cada una de las sílabas que 
componen las palabras que escribe. Así, entre otros ejemplos, escribe “AEE” para indicar 
“la gente”. Cabe señalar que comienzan a aparecer algunos indicios que podrían indicar 
un avance hacia niveles de conceptualización superiores, tal y como puede analizarse en 
“MAA” que emplea para escribir “mata”, es decir, en la sílaba “ma” incorpora ambos 
constituyentes de la sílaba. Sin embargo no se da esta misma característica en la 












Alumno7 - E1 
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Figura 7.8. Producción escrita Alumno1 – A1 
 
Trascripción: “EEEMAA. AAUAOEEIEEOAO. 
AEEEAAUAOIEEOMAO. EOEAIAEOEIAEMAA” 
 
Transcripción normalizada: “El tren que mata. 
Estaba cruzando gente y el tren no paró. La 
gente estaba cruzando y el tren no paró. (No se 







A.1.3. Nivel silábico-alfabético (NSA): 
a. Hipótesis de cantidad (NSA-cantidad).  
b. Hipótesis de variedad (NSA-variedad)  
 
Tomando como eje la necesidad de incorporar en al menos una de las sílabas que 
componen una palabra, la producción que se muestra (Figura 7.9) ejemplifica dos de las 
hipótesis (cantidad y variedad) que caracterizan este nivel.  
El discurso que se muestra surge, como en el caso anterior, tras la lectura de una noticia 
de prensa y la re-escritura de la misma por cada uno de los alumnos. El Alumno11, 
atendiendo a la hipótesis de cantidad, es capaz de incorporar más de una grafía por cada 
constitución silábica y, además, siguiendo la hipótesis de variedad, estas son 
cualitativamente diferentes. Ejemplos de ello son: “LANONES” para indicar “ladrones”. 
En esta palabra cada una de las sílabas está formada por más de una grafía y, además, 
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Transcripción normalizada: “El 
hombre lo han matado. Al hombre 
lo han matado unos ladrones. No se 












c. Hipótesis de posición (NSA-posición) 
 
La escritura a partir de esta hipótesis de conceptualización propicia que, para el caso de 
sílabas compuestas por dos segmentos, estas se deben organizar siempre con la lógica 
de primero la consonante y la vocal en segundo término (CV). El ejemplo Alumno7-A1 
(Figura 7.10) corresponde a la escritura de una carta a un compañero que, debido a una 
enfermedad, está ausente del aula por una larga temporada y se decide en el grupo 
mandarle saludos. La hipótesis analizada en este apartado se percibe con mucha 
claridad en las primeras palabras del texto cuando escribe “SETUVOQUE SETAR NE LE 
SOPITA” para indicar “estuvo que estar en el hospital”. En todas las palabras referidas 
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Figura 7.10. Producción escrita Alumno7 – A1 
 
Transcripción: “SERGIO SETUVOQUE 
SETAR NE LE SOPITA 
PORQUESETABAUMTNALO 
TOLRAGIERONENL KUANIRA HILO 
REVARONENLACANIRAI 
TNUVESONUIFURETEI FORETEI HY 
QUENERAS PONTO UNHAS 
FELICIDADES” 
Transcripción normalizada: “Sergio. 
Estuvo en el hospital porque estaba 
muy malo. Lo trajeron y lo llevaron 
en la camilla. Un abrazo y un beso 





A.1.4. Nivel alfabético-inicial (NAI)  
 
La producción que se muestra como ejemplo (Figura 7.11) surge en el contexto de la 
invención de un cuento para, una vez editado y revisado, incorporarlo al libro de 
cuentos que cada alumno desarrolla a lo largo del curso 
 
El Alumno9 muestra la consolidación del esquema consonante-vocal (CV) en todas las 
sílabas. Un ejemplo de ello es la palabra “DEDEDE” para indicar “deberes”. Es decir, 
domina la construcción silábica CV y la concreta para cada una de las sílabas que 
conforman una palabra (a pesar de no darse correspondencia fonética en todas las 
sílabas), pero no ocurre lo mismo en situaciones de inversión, a saber, de la construcción 
VC. Esta circunstancia ocurre en “TIEDA” para indicar “tienda” en la que no puede 
incorporar, en la segunda sílaba, la consonante “n” tras la vocal “e”. 
Por otra parte cabe señalar que avanza hacia otra forma de construcción silábica 
propia de un nivel de conceptualización superior (en este caso CCV cuando escribe 
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“Cuento. Familia de conejos: 
papá conejo, mamá conejo e 
hijo conejo. La mamá conejo 
trabajaba en una tiendo y el hijo 
trabajaba en el colegio. Algunas 
tardes (el hijo) jugaba, hacía los 





A.1.5. Nivel alfabético-medio (NAM) 
 
El texto noticia que se muestra en esta producción escrita (Figura 7.12) surge en el 
contexto del análisis que se desarrolla en el aula en relación a las políticas 
internacionales medioambientales respecto de la protección de los océanos. La re-
escritura que realiza el Alumno3 a partir del texto original (noticia) muestra la 
realización de construcciones silábicas proyectando una hipótesis de cantidad. Es decir, 
avanza a formas más complejas que la combinación CV. Así, en el caso de las palabras 
“buque” o “gibrental” (por “Gibraltar”) emplea las construcciones CCV (“que” en el 
primero de los ejemplos) o CVC (“tal” en el segundo caso).También, en la palabra 
“grande” es capaz de concretar la construcción CCVC. 
En este ejemplo llama la atención que en algunas palabras pierde la lógica que aplica 
hasta el momento respecto a la combinatoria alfabética (“susur” –sin transcripción-, o 
“tiraru” por “tirar”) o muestra niveles anteriores no consolidados. Esto ocurre en la 
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Figura 7.12. Producción escrita Alumno3 – A6 
 
 
Transcripción: “NUTISIA un 
buque grande susur tiraru la 




“Noticia. Un buque grande tira 












A.1.6. Nivel Alfabético (NA) 
 
La celebración en el aula EC de la conmemoración del Día de la Mujer Trabajadora 
provoca la investigación de datos a este respecto (Figura 7.13). Tras la lectura y análisis 
de la información encontrada se propone la elaboración de un texto que recoja algunas 
de esas informaciones acompañada de una opinión personal al respecto. En el ejemplo 
que se muestra (Alumno15-A6), el Alumno15 es capaz de habilitar todos los espacios 
funcionales de la sílaba. En esta producción se ejemplifica el caso de CCV (“celebra”), 
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Figura 7.13. Producción escrita Alumno15 – A6 
 
Transcripción normalizada: Día de 
la Mujer Trabajadora 
El día 8 de marzo se celebra el Día 
de la Mujer Trabajadora porque 
los hombres se creen muy listos 
pero las mujeres también lo son. 
Los hombres y las mujeres tienen 
que trabajar en lo mismo, tienen 
que darle el mismo dinero, tienen 
que trabajar las mismas horas. 
En casa todos tienen que 
colaborar, los niños/as tienen que 
obedecer y hacer sus cosas, y los 
adultos casi todo lo de casa. 
Las mujeres tienen derecho a que 
los hombres les ayuden, antes 
decían que las mujeres no podían 
pintar cuadros, arreglar las cosas,… 
pero si pueden hacerlo. 
Existen dípticos de muchas 
personas de luz como: Marie Curie, 
María La Judía o Frida Khalo. Y la que más me gusta es María La Judía porque inventó… 
 
 
A.2) Segmentación de palabras 
A.2.1. Hiposegmentación (Hipo.) 
A.2.2. Hipersegmentación (Hiper.) 
 
En relación con el conocimiento de los límites de la palabra, se muestra (Figura 7.14) 
una producción textual (surgida en el contexto de la re-escritura de un cuento) en el que 
se perciben los dos procesos que llevan a la convencionalidad de la segmentación. En el 
caso de la hiposegmentación (o la tendencia a unir palabras que han de estar separadas), 
son muchos las resoluciones del Alumno1 que lo ejemplifican. Por ejemplo escribe 
“idijounavezina” por “y dijo una vecina”, es decir escribe todas las palabras juntas. En 
este caso llama la atención que hay dos palabras gramaticalmente centrales (“dijo” y 
“vecina”) y los enlaces que preceden a ambas (“y” y “una”) las unifica todas juntas.  Otro 
ejemplo es “endos” (para señalar “en dos”) en el que la preposición “en” la une a la 
palabra “dos”. 
Alumno15 - A6 
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Por otra parte también se identifican situaciones de hipersegmentación (o la tendencia 
a separar partes de la palabra que deben ir juntas) en este mismo ejemplo. Se percibe 
esta circunstancia cuando escribe “lopar timo” por “lo partimos” separando en dos la 
palabra “partimos”.  
 
Figura 7.14. Producción escrita Alumno1 – A4 
 
Transcripción normalizada: “El medio pollito y el medio real. Érase una vez dos vecinas que 
pensaron criar pollitos. Nació un pollito y dijo una vecina “lo partimos en dos”. Y eso hicieron. 




B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN (Van Dijk, 1978) 
B.1) Super-estructura 
 
a. Tipología textual: atendiendo a la trama y función del lenguaje que 
se activa en cada uno de ellos (TT) 
 
El análisis realizado de la totalidad de las producciones escritas recogidas (n=216) 
respecto a la capacidad del alumnado para ajustarse a la tipología textual propuesta en 
el aula muestra que, en líneas generales, se realiza una ajuste aproximativo a la 
convencionalidad de la misma desde las primeras producciones evidenciándose una 
evolución y consolidación de estructuras a lo largo de los distintos cursos escolares 
analizados (desde primero a cuarto). Si bien en las primeras producciones aparecen 
ciertas confusiones respecto a las características de una tipología textual (empleo de 
formas propias de una de ellas en otras) se identifica una mejora progresiva y constante 
en todo el alumnado respecto a esta cuestión. 
Alumno1 -A4 
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Se percibe, también, que algunas producciones no aparecen hasta el segundo ciclo (nota 
de opinión o folleto-tríptico explicativo) frente a otras que son desarrolladas en ambos 
ciclos (cuentos, poesías, cartas, etc.). 
 
Se señalan a continuación algunas características identificadas en la escritura de las 
tipologías textuales que, con mayor presencia, se registran a lo largo del periodo 
analizado:  
 
o Noticia: en líneas generales el alumnado es capaz de activar adecuadamente la 
trama narrativa y la función informativa propias de esta tipología textual, 
aunque, por otro lado, también se identifica una tendencia en la que se perciben 
dificultades para definir de manera acotada, precisa y directa los titulares de las 
mismas. Por ejemplo, en el ejemplo Alumna1-A3 la Alumna1 escribe “En un 
pantano hay un nido de águila imperial” como titular de su noticia siendo este 
demasiado amplio y no reflejando la esencia de la noticia (referida al cuidado de 
agentes medioambientales de los aguiluchos). 
 
o Cuento: hay una progresión destacable en la organización de la estructura 
general de esta tipología textual, desde formas limitadas para diferenciar el 
planteamiento, nudo y desenlace del mismo, hasta ajustes con características 
convencionales. 
En relación a los marcadores textuales de inicio y cierre se registra que la mayoría 
del alumnado es capaz de ajustarse a su uso desde las primeras producciones 
escritas al respecto de esta tipología. Se identifica, asimismo, que se realiza un 
enriquecimiento complejo y progresivo tanto en el desarrollo del cuento como 
en sus marcadores de cierre (en el ejemplo Alumno1-A7 aparece “…y esa historia 
pasa de generación en generación”). En algunos de estos casos se identifican 
cierres que recuerdan a una moraleja o recomendación al lector si se encuentra 
en una situación similar a la expuesta en la narración (en el ejemplo Alumno14-
A5 aparece la siguiente idea de cierre “Y si te pasa lo mismo, recuerda que…” 
aludiendo directamente al lector y proponiendo un modo de resolver). 
 
o Receta de cocina: el alumnado es capaz de ajustarse a la estructura de esta 
tipología textual, activando una trama narrativa y una función apelativa. 
Además, casi todas las producciones textuales de este tipo presentan una 
organización de la información en el espacio ajustada a la convencionalidad de 
la misma. 
 
En la siguiente producción Alumno7-A2 (Figura 7.15) se ejemplifica este aspecto:  
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Figura 7.15. Producción escrita Alumno7-A2 
 
Transcripción normalizada:  




- carne picada 





La mamá echa agua y luego hace los 
espaguetis. Echa tomate y pone la carne 
picada, echa queso rallado y sal. Echa 




o Problema matemático: esta tipología se realiza en el contexto de la ejercitación 
de contenidos matemáticos siguiendo un modelo dado, por lo que el alumnado 
es capaz de copiar la estructuración de la información tanto en el enunciado de 
los problemas en sí (activando la trama descriptiva) como en la pregunta que 
guía su resolución. En el ejemplo Alumno4-E2 (Figura 7.16) se muestra el ajuste 
de la producción a esta estructura textual. 
 
Figura 7.16. Producción escrita Alumno4-E2 
 
Transcripción: En mi casa tenia 
7 flores y sea marchitado 1 
¿Cuanta flores quedan 
Transcripción normalizada: En 
mi casa tenía 7 flores y se ha 





o Biografía: en líneas generales se identifica que el alumnado muestra alguna 
dificultad en el empleo de esta tipología textual. Pues, si bien es capaz de activar 
la función informativa, tienden a emplear más la trama descriptiva frente a la 
Alumno7- A2 
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narrativa, tal y como correspondería en este tipo de texto. Es decir, centran el 
texto en la acumulación de datos descriptivos, más que en una historia de vida. 
Siguiendo este análisis se identifican ejemplos, como en el caso Alumno2-A4 
referido a una autobiografía, en la que realiza una enumeración de 
características físicas personales sin narrar ningún dato. Así escribe 
(transcripción normalizada) “y tengo los ojos marrones, el pelo largo y soy alta”. 
 
o Nota de opinión: la combinación de la trama argumentativa con la función 
informativa que caracteriza a esta producción escrita presenta algunas 
dificultades en el alumnado pues se identifica una tendencia a emitir una opinión 
personal de un dato de manera recurrente a lo largo del texto. No se establecen 
relaciones entre ideas distintas que permitan diversificar los datos y las 
impresiones al respecto.   
 
o Poesía: destaca la cantidad de producciones de esta tipología registradas frente 
a otras al tratarse de un texto con mucha presencia en las dinámicas de aula 
observadas. Todo el alumnado es capaz de ajustarse a esta tipología textual 
activando una trama narrativa y una función literaria. 
 
o Folleto-tríptico: se registran pocas producciones escritas de esta tipología si bien 
se considera interesante analizar su concreción al activar una trama apelativa 
poco habitual en los primeros años de escolarización. Se ejemplifica en Alumna8-
A7 (Figura 7.17) que presenta un folleto informativo relacionado con el aceite y 
sus propiedades (texto desarrollado en el contexto de un proyecto de 
investigación sobre las fases de la producción de aceite desde la recogida de la 
aceituna). Se percibe la trama apelativa cuando señala “el aceite es una cosa 
muy buena y que hay que tomarla”, y la función descriptiva al escribir “de las 
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Transcripción: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucia habrás visto un árbol que se 
repite mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estas de suerte! de las aceitunas de los olivos sale el 
aceite. Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un jugo natural, es 
el aceite, un fin ge tan rico que es sanisimo. El aceite previene el envejecimiento, la diabetes y 
el cancer. Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el aperitivo. El aceite es una cosa 
muy buena, y hay que tomarla”. 
Transcripción normalizada: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucía habrás visto un 
árbol que se repite mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estás de suerte! De las aceitunas de los 
olivos sale el aceite. Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un 
jugo natural, es el aceite, un fin ge tan rico que es sanísimo. El aceite previene el 
envejecimiento, la diabetes y el cáncer. Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el 
aperitivo. El aceite es una cosa muy buena, y hay que tomarla”. 
 
 
b. Coherencia pragmática (CP): ajuste a la intención y destinatario del 
escrito. 
 
Se identifica, en casi todas las producciones escritas analizadas, el ajuste a la intención 
comunicativa diseñada en el aula y que sirve de contexto para la creación de las mismas. 
En cuanto a la identificación del destinatario se da una circunstancia similar pues el 
alumnado no muestra, en sus escritos, muchas dificultades en este caso. Pero, para el 
caso de algunas tipologías textuales específicas, como el ejemplo (Figura 7.18) que se 
muestra a continuación (Alumno11-A8) que requiere la explicitación de las reglas de un 
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juego (texto de corte instructivo), el Alumno11 no ha sido capaz de realizar dicho ajuste 
(se muestra la transcripción no normalizada del texto para identificar las características 
que se explicitan a continuación).  
Se percibe que ha dedicado gran parte de sus ideas para explicar situaciones 
particulares (el estado emocional de una compañera del aula, la distribución de los 
capitanes de, se entiende, dos equipos para llevar a cabo el juego) que nada tienen que 
ver con la finalidad de la propuesta. Cuando comienza a explicar las reglas del juego en 
sí, falta claridad en la exposición de datos no logrando la intención de la propuesta: que 
el lector pueda conocer este juego y vivenciarlo a partir de la información aportada 
respecto de sus instrucciones. 
 
Figura 7.18. Producción escrita Alumno11-A8 
 
Transcripción: Loque emos echo 
en Educacion Fisica. Hayer en 
educacion fisica ha elejido los 
capitanes don avaro y los capitanes 
an sido Alejandro Ainhoa y Óscar. 
Nerea que estaba nerviosa ha 
corrido y Oliver sea dado un gorpe 
con un llero de infanti. Porque 
Nerea estaba nerviosa. 
Y el juego asido asi que teniamos 
que las fichas que estaban 
escondido en infanti en el parque y 
donde saca los materiales para 
jugar. 
 
Transcripción normalizada: Lo que 
hemos hecho en Educación Física. Ayer en Educación Física ha elegido los capitanes Don Álvaro 
y han sido Alejandro Ainhoa y Óscar. Nerea, que estaba nerviosa, ha corrido y Oliver se a dado 
un golpe con un hierro del (patio de) Infantil. Porque Nerea estaba nerviosa. Y el juego ha sido 
así: teníamos que encontrar las fichas que estaban escondido en (el patio de) Infantil donde 
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a. Coherencia temática interna: organización jerárquica de las ideas 
(OJI) y continuidad en el hilo temático (HT). 
 
El análisis, de corte longitudinal, realizado de las producciones escritas seleccionadas 
permite identificar una interesante evolución en las mismas en relación con la OJI, si 
bien se perciben diferencias en relación con la tipología textual referida en cada caso. 
Atendiendo a ello se identifica mayor facilidad para el caso de noticias, cuentos y poesías 
(textos habitualmente abordados, analizados y producidos en el aula), que otros con los 
que el alumnado no tiene experiencia previa o son usados con menor frecuencia. En 
líneas generales, tanto en unos como en otros, el alumnado tiende a establecer saltos 
en la jerarquía de ideas dificultando la continuidad del hilo temático. Sobre todo en las 
producciones desarrolladas en los dos primeros cursos, se percibe una tendencia a 
volver una y otra vez sobre una misma idea exigiendo al lector clarificar esta situación e 
imaginar posibles ideas relacionadas con la expuesta (el niño escritor no perfila esta 
relación). Pero se da un avance significativo en este caso desde las primeras 
producciones a las finales. 
En relación con la continuidad de las ideas dentro del texto, aparecen frecuentemente 
huecos de significado importantes en las producciones escritas, como por ejemplo la 
aparición o desaparición en la trama narrativa de un cuento de algún personaje. Esta 
circunstancia también evoluciona positivamente desde las primeras ejemplificaciones 
registradas a las finales. 
 
Se muestran dos ejemplos de este aspecto (Alumno3-A8 y Alumno2-A7). En el primero 
de ellos (Figura 7.19) el Alumno 2 se inventa un cuento en el que, si bien se da una 
interesante organización de ideas y se continua el hilo temático, no logra concretar 
algunos aspectos de la trama y de los personajes de la misma que permitan cerrar la 
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Figura 7.19. Producción escrita Alumno2-A7 
 
Transcripción normalizada: 
“El acertijo que no se 
resuelve. Había una vez un 
niño llamado Daniel. Le 
gustan muchos los 
acertijos, se los sabía casi 
todos. 
Un día vio a Acertijo y le 
dijo: -Dime un acertijo. Y le 
dijo uno que no se resolvía. 
Pasaban los días y Daniel no 
sabía. Al final fue a Acertijo 
y le dijo la respuesta del 
acertijo que no se resuelve 
y Acertijo lo felicitó. Y todos 









Cabría preguntarse en este caso, al hilo de lo analizado, quién es realmente el personaje 
de Acertijo (¿de qué modo tiene que ver su nombre con la trama?), cómo fue capaz de 
resolver el juego propuesto, qué tiene que ver el desarrollo de la historia con el cierre 
“y  todos vivieron para siempre”, quiénes son todos, etcétera. 
 
El segundo de los ejemplos (Alumno3-A8) surge en el contexto de los actos de 
celebración del Día de Andalucía (comunidad autónoma en la que se sitúa el aula EC), 
conmemoración que dinamiza la búsqueda de datos de esta Comunidad y la escritura 
de este texto expositivo como resumen de las informaciones encontradas y analizadas 
en el contexto del grupo. En él (Figura 7.20), el Alumno3 es capaz de organizar con una 
estructura clara y definida en su texto rellenando todos los huecos de significado. En su 
producción explica aspectos relacionados con esta comunidad (recreados a partir de la 
indagación en distintos portadores textuales planificada en la secuencia didáctica) desde 
los ámbitos más generales (las provincias que la componen, los ríos que la cruzan) hasta 
un aspecto particular como es el himno.  
 
Alumno2-A7 
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Transcripción normalizada: “Lo que sé de Andalucía y su himno. Andalucía está en el 
sur de España. Sus provincias son: Jaén, Córdoba, Sevilla, Huelva, Cádiz, Málaga, 
Granada y Almería. 
La bandera de Andalucía tiene tres colores: verde, blanco y verde. Las banderas nos 
hablan con sus colores. El color verde es el color de los olivos y de la esperanza; y el 
blanco es el de la luz. Con eso, todos seremos felices. 
El río más importante es el Guadalquivir. Pasa por Jaén, Córdoba, Sevilla y un poco por 
Huelva. 
La montaña más importante es la Sierra Morena. 
(Alg)unos de los poetas más importantes son: Federico García Lorca, Juan Ramón 
Jiménez y Rafael Alberti. 
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a. Relaciones cohesivas (RC) 
b. Concordancia intra-proposiciones (Cintra). Relaciones del tipo 
nominal o verbal dentro de una proposición. 
c. Concordancia inter-proposiciones (Cinter). Relaciones coordinadas y 
subordinadas entre proposiciones.  
d. Ortografía (O) 
e. Puntuación (P) 
 
Relaciones cohesivas (RC): en todos los casos analizados se da evolución en la variedad 
y complejidad del tipo de relaciones cohesivas empleadas por el alumnado en sus 
producciones escritas. Esta progresión permite incorporar mayor información en los 
textos y, en el caso de aquellas que dificultan su comprensión (como el caso de la 
reiteración de la elipsis nominal) se eliminan o acotan a usos convencionales de las 
mismas.  
 
Las RC que aparecen de forma más recurrente son: 
o Referencia personal: se incorpora el empleo de determinantes y pronombres 
posesivos desde las primeras producciones escritas, si bien en los últimos 
registros la cantidad es mayor. Algunas ejemplificaciones son: Alumno6-A3 “le 
dio a ellos”; Alumno9-A3 “AA EA” indicando “para ella”; o Alumno 12-A8 “un 
regalo para él”. 
o Elipsis nominal: este tipo de RC es una de las estrategias para la conexión de 
elementos gramaticales más empleado por el alumnado. Fundamentalmente 
esta característica se identifica en las primeras producciones textuales en un 
elevado número de registros complicando, en numerosas oportunidades, la 
comprensión de la información escrita al lector. A medida que avanzan los cursos 
escolares, el alumnado elimina este tipo de RC enriqueciendo sus textos con otro 
tipo de relaciones o empleando adecuadamente tanto la elipsis anafórica como 
la catafórica. En el ejemplo (Figura 7.21) Alumno6-A8 (producción surgida en el 
contexto de la celebración del Día de Andalucía, tal y como se especificaba en 
párrafos anteriores) se percibe la presencia de, entre otros aspectos, elipsis 
nominales importantes que traban la comprensión del texto (por ejemplo 
cuando señala “…y el río de España es el más importante. Y el río de España pasa 
por el mar”; refiriéndose a que el río Guadalquivir, que pasa por varias provincias 
andaluzas y desemboca en el mar, es uno de los más importantes de España). Se 
señala la trascripción no normalizad a fin de analizar esta aspecto. 
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Figura 7.21. Producción escrita Alumno6-A8 
 
Transcripción: 
Lo que sé de 
Andalucía y de su 
himno. En 
Andalucía hay 






Y la bandera de 
Andalucia es 
Verde y blanca y 
Verde y el rio de España es elmas importante. Y el rio des paña pasa por el mar. Yun 
pintorque asia unos dibujos muy bonitos y se llama picaso.  
Transcripción normalizada: Lo que sé de Andalucía y de su himno. En Andalucía hay 
ocho provincias y son Jaén, Córdoba, Sevilla Huelva, Cádiz, Málaga, Granada y Almería. 
La bandera de Andalucía es verde, blanca y verde. Y el rio (que la atraviesa) es el más 
importante de España, (y llega) al mar. Y un pintor (andaluz) que hacía unos dibujos muy 
bonitos se llamaba Picasso. 
 
o Conjunción externa: las conjunciones externas de tipo aditivo se erigen como la 
forma de RC más empleada en las producciones escritas analizadas. Destaca, 
asimismo, que en los textos desarrollados en el primer curso (incluso en el 
segundo para muchos de los alumnos) se trata, casi exclusivamente, de la RC 
empleada para establecer enlaces internos en el texto. Se da poca presencia de 
otro tipo de conjunciones externas (de tipo causal, adversativo o temporal).  
o Conjunción interna: esta forma de RC, que implica un nivel de relación más 
profunda que en el caso anterior, es empleada por algunos alumnos, 
fundamentalmente en su tipo temporal. Un ejemplo de este tipo se identifica en 
Alumno10-E2 cuando escribe en una trama narrativa “…cuando vino…”. 
o Cohesión léxica por reiteración: destaca en este caso que el alumnado tiende a 
emplear en mucha mayor medida la reiteración por repetición que por empleo 
de palabra general. En el ejemplo Alumna8-A6 repite en varias oportunidades el 
nombre de la protagonista de la trama narrativa (“una niña llamada Julia, era una 
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Concordancia Intra-proposiciones (Cintra): en líneas generales, el alumnado no 
muestra excesiva dificultades para lograr la correspondencia género y número en la 
concordancia nominal, ni número y persona en la verbal. Destaca, en este segundo caso, 
que el alumnado tiende a escribir las formas verbales irregulares atendiendo, por un 
lado, a concreciones propias del lenguaje infantil en proceso de aprendizaje, y por otro, 
según la pronunciación realizada en zona geográfica en la que se encuentran (tendente 
a omitir la “d” final en formas verbales acabadas en –ado). Por ejemplo, se identifican 
numerosos ejemplos de expresiones verbales como “rompío”, en vez de “roto”, o 
“callao” en lugar de “callado”. 
 
Concordancia inter-proposiciones (Cinter): el tipo de proposiciones coordinadas 
copulativas es la forma más habitual empleada por el alumnado en sus producciones 
escritas para buscar este tipo de concordancia, aunque se dan casos en los que, 
fundamentalmente a partir del inicio del segundo ciclo, comienzan a darse relaciones 
subordinadas (principalmente adverbiales causales, entre otras). 
 
La producción  que se muestra en la Figura 7.22, que es el recorte de un cuento 
inventado por el Alumno3, ejemplifica la concordancia de tipo aditivo a partir de la 
repetición de la conjunción copulativa “y” (escribe cuatro conjunciones de este tipo en 
apenas dos frases pues no es capaz de buscar otro tipo de relaciones entre 
proposiciones). 
 
Figura 7.22. Producción escrita Alumno3-A3 
 
Transcripción: “Es el arcoíris. Y el 
padre miró y el arcoíris 
desaparecio, y fin. Y colorín 
coloradoeste cuento se ha 
acabado”. 
Transcripción normalizada: “Es 
el arcoíris. Y el padre miró y el 
arcoíris desapareció, y fin. Y 





Otro texto (Figura 7.23) que ejemplifica este tipo de RC es el Alumno9-A3 (primera 
página de un cuento inventado que se incorpora al “Libro de cuentos” que cada alumno 
elabora progresivamente a lo largo de cada trimestre). En él aparece un uso abusivo del 
Alumno3-A3 
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tipo de conjunción copulativa “y” contando hasta nueve las oportunidades en las que la 
emplea. 
 
Figura 7.23. Producción escrita Alumno9-A3 
 
Transcripción: Cuento Los niños 
que no tiene escuela 
Habia una vez unos gorve nates 
que era unos borricos porque 
quería gerra y con a jente y eran 
brutos y no que rian y no que rian 
tra bajar y se gas tava el di nero en 
undi formes y es pada se juntaron 
los niños de los dos países y 




Cuento: Los niños que no tiene 
escuela. 
Había una vez unos gobernantes 
que eran unos borricos porque 
querían guerra con la gente y eran 
brutos y no querían y trabajar y se 
gastaban el dinero en uniformes y 
espadas. Se juntaron los niños de 
los dos países y pensaron y (…) le 
dijo ellos tiene escuela. 
 
Un ejemplo de relación subordinada adverbial de lugar se encuentra en la producción 
Alumna8-A8 (véase anexo). Este texto de biografía es escrito a partir de la investigación 
sobre la Generación del 27 y, en particular, de uno de los poetas admirados por la 
misma, Luis de Góngora. La Alumna8 escribe sobre el poeta: “Él nació en Córdoba el año 
1.561 y murió con 66 años. Ahora está en el Parnaso que es un lugar donde va la gente 
muerta a la que le gustaba la literatura” empleando la relación “…que es el lugar 
donde…” entre proposiciones. 
 
 
Ortografía: el análisis de este aspecto micro-estructural en las producciones escritas en 
las que el alumnado ha alcanzado la convencionalidad de la combinatoria alfabética 
muestra una evolución progresiva hacia el dominio de las reglas ortográficas. Las 
principales dificultades identificadas en los textos analizados se centran en el dominio 
Alumno9-A3 
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de las reglas convencionales de uso de la “b/v”, “g/j” y uso de la “h” en las primeras 
producciones, si bien se incrementa su uso convencional (en algunos casos se prolonga 
hasta los últimos ejemplos el ajuste de empleo de la “h” y particularmente en algunos 
de la “b/v”). 
En el caso de la acentuación de palabras también se percibe una evolución significativa 
que va desde la ausencia total de tildes a un uso convencional de la misma. Destaca en 
esta evolución momentos en los que el alumnado incorpora tildes en casi todas las 
palabras que escriben como reflejo de la “emoción” por aprender un dato nuevo y el 
deseo de usarlo constantemente. Esta circunstancia se percibe especialmente en las 
palabras que finalizan en –on (aun cuando no corresponda ser acentuada). 
En cuanto al uso de las mayúsculas, en líneas generales, se percibe un avance mucho 
más rápido hacia la convencionalidad que en el caso de las reglas ortográficas señaladas 
anteriormente. El uso de la mayúscula al inicio de un texto o en los nombres propios 
(fundamentalmente si se trata de nombres de compañeros del aula) se incorpora antes 
en los textos que los casos correspondientes a nombre propios de lugares o palabras 
tras puntos intermedios. 
 
Puntuación: si bien se identifica la tendencia a incorporar los puntos finales en casi la 
mayoría de las producciones escritas, también se registra la ausencia, en los ejemplos 
realizados en los dos primeros cursos, de otro tipo de signos de puntuación. 
Progresivamente a partir de ese curso (en líneas generales) comienzan a aparecen 
puntos intermedios o comas (fundamentalmente en las enumeraciones de datos) que 
permiten la reducción en el uso de la conjunción copulativa “y” (véase RC) pero no tanto 
puntos suspensivos, puntos y coma, y guiones, cuya aparición es más tardía o incluso 
nula en muchos de los casos observados. 
En el caso del empleo de guiones para indicar el diálogo entre varios personajes (por 
ejemplo en un cuento) el alumnado avanza desde formas en las que escriben todo 
seguido la información que dice cada personaje (sin diferenciar uno de otro), hacia el 
uso convencional del mismo. 
Los signos de admiración e interrogación siguen un proceso similar a los anteriores pues, 
salvo en ejemplos puntuales, tienden a ser empleados convencionalmente a medida que 
se van avanzando los cursos escolares. 
 
 
7.3.2. Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura del alumnado  
 
Se completa el trabajo de campo realizado en el presente estudio con la recogida de 
datos de la aplicación de una prueba estandarizada de diagnóstico psicopedagógico al 
alumnado perteneciente al aula EC a fin de conocer con mayor profundidad el 
posicionamiento de cada uno de ellos frente a los textos (leídos y escritos) y ante el 
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propio docente. Es decir, se considera pertinente para comprender con profundidad el 
objeto de estudio propuesto una indagación diagnóstica respecto a cómo cada uno de 
los alumnos que conforman el aula EC resuelven las situaciones de lectura y escritura 
(en un amplio abanico de posibilidades). 
 
Se opta, pues, por la propuesta realizada en el 2003 por María Di Scala y Gustavo Cantú 
denominada Diagnóstico Psicopedagógico en lectura y escritura por cuanto permite 
“evaluar cualitativamente el desempeño distinto del sujeto en cada una de las áreas 
específicas de la lectura y la escritura” (DiScala y Cantú, 2003, p. 15) en edades donde 
los niños se enfrentan al aprendizaje del código escrito. 
 
Esta prueba se estructura en las siguientes sub-áreas: 
a) Producción escrita. En ella se analiza la relación del niño frente a un texto escrito 
de tres modos diferentes: 
− Escritura propia, entendiendo que la producción autónoma de un texto 
sea un reflejo de la “huella de pensamiento” que lo origina tras ser 
inscrita en el papel. Se subdivide, a su vez, en tres ítems o situaciones 
distintas: 
i. Escritura libre sin apoyo figurativo. 
ii. Escritura con lámina que sirve de invitación para producir un 
texto. 
iii. Escritura de nominación de objetos de uso cotidiano. 
 
− Escribir al dictado, entendiendo que el proceso principal que se activa es 
de transcripción de las palabras de un código fonético al código escrito. 
El niño no se compromete ni con las ideas ni con las palabras 
seleccionadas para expresarlas. En este caso se propone la escritura de: 
i. Palabras. 
ii. Oraciones. 
− Escribir una copia donde la escritura se convierte en la reproducción de 
un modelo y provoca una posición acomodada en la que “el saber es 
depositado en el texto ya escrito por otro” (Di Scala y Cantú, 2003, p. 10). 
En este caso se concreta en: 
i. Reproducción de una oración según un modelo gráfico. 
 
b) Producción leída. Teniendo en cuenta el concepto de “triangulación posicional” 
formado por el niño, el entrevistador y el texto escrito, se concretan tres sub-
pruebas atendiendo a tres reordenamientos diferentes de estos elementos: 
 CAPÍTULO 7 
Trabajo de campo: recolección y análisis de datos 
 
[395] 
− Lectura leída por el entrevistador, en el que este se sitúa como el 
responsable de la interpretación del texto. 
− Lectura en voz alta, donde es el niño el que ha de interpretar el texto para 
el entrevistador. 
− Lectura silenciosa, en el que es el niño el que interpreta el texto para sí 
mismo. 
 
En cada una de estas tres sub-pruebas se dan distintos niveles de complejidad: 
palabras, oraciones (en la lectura en voz alta y silenciosa) y textos (en las tres 
sub-pruebas). Los dos primeros niveles implican el reconocimiento de la 
correspondencia entre una serie de figuras (relación de denominación) y otra de 
palabras u oraciones que se relacionan con ellas (relaciones descriptivas -
requiere la identificación de datos perceptivos presentes en un dibujo dado- e 
inferenciales -supone deducir situaciones ausentes a partir de elementos dados 
por medio de relaciones causales, espaciales, contextuales o de conveniencia 
empírica). El nivel textual propone el acercamiento a narraciones a partir de dos 
tipos de preguntas: de retención e inferenciales. Se persigue analizar como el 
niño reconstruye la superestructura narrativa de un texto leído identificando al 
menos una idea principal de cada uno de los tres momentos narrativos 
(planteamiento o marco, nudo y desenlace). 
 
La aplicación de esta prueba estandariza al alumnado del aula EC se realiza en dos 
momentos del proceso de análisis longitudinal diseñado para el estudio de tesis que se 
presenta en esta memoria: al finalizar los cursos de segundo y cuarto de Educación 
Primaria. El objetivo de esta propuesta, tal y como se especificó en apartados anteriores, 
es “evaluar cualitativamente el desempeño distintivo del sujeto en cada una de las áreas 
específicas de la lectura y la escritura” (Di Scala y Cantú, 2003, p. 15). 
 
Se presenta en este apartado -a modo de ejemplificación de los resultados obtenidos 
del proceso seguido en la administración de esta prueba- dos de los protocolos de 
registro cualitativo que se desprenden de la aplicación de la misma a uno de los alumnos 
del aula EC. Se selecciona en este caso el Alumno1 al tratarse de uno de los ejemplos 
escogidos en apartados anteriores (véase apartado 7.2.1 correspondiente al análisis 
longitudinal de las producciones escritas). Los dos protocolos corresponden con las dos 
oportunidades en las que se aplica la prueba (finales de segundo y de cuarto curso, tal y 
como se especificaba en el párrafo anterior).  
Tras estos dos protocolos se muestra un resumen desprendido del análisis y saturación 
de datos extraídos de todos los protocolos realizados. Se cuenta con un corpus de datos 
de 36 protocolos de evaluación (dos por cada uno de los 18 alumnos a los que se realiza 
seguimiento longitudinal).  
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Así, los sub-apartados que se organizan para especificar esta información son: 
 Protocolos de diagnóstico psicopedagógico: ejemplo Alumno1. 
 Resumen de los protocolos (36) de diagnóstico psicopedagógico realizado al 
grupo de alumnos del aula EC. 
 
 Protocolos de diagnóstico psicopedagógico: ejemplo Alumno1. Producción 
escrita y leída a los 8 años (2º  curso de Educación Primaria) y a los 10 años (4º 
curso de Educación Primaria) (Tabla 7.5). 
 
NOMBRE Y APELLIDO: Alumno1. 
FECHA DE ADMINISTRACIÓN: lunes 5 de junio de 2006 
EDAD: 8 años 
I. PRODUCCIÓN ESCRITA 
SUB-PRUEBA ÍTEM OBSERVACIONES 
I.I. ESCRITURA 
I.I.I. Escritura libre H: Palabras formando una o varias oraciones con sintaxis adecuada pero sin cohesión textual 
I.I.2. Escritura con 
lámina 
H: Palabras formando una o varias oraciones con 
sintaxis adecuada pero sin cohesión textual 
I.I.3. Nominación de 
objetos 
G: Letras convencionales formando palabras con 




G: Letras convencionales formando palabras con 
lecturalidad definida y completa, con o sin 
ortografía convencional. 
I.2.2. Oraciones 
G: Letras convencionales formando palabras con 
lecturalidad definida y completa, con o sin 
ortografía convencional. 
I.3. COPIA  G: Letras convencionales formando palabras con lecturalidad definida y completa, con o sin ortografía convencional. 
I. PRODUCCIÓN LEÍDA 
SUB-PRUEBA ÍTEM SUBÍTEM OBSERVACIONES 
2.I. Lectura 







Es capaz de identificar sin 
dificultad el marco y 
desenlace de la narración 
propuesta pero no alcanza la 
idea principal del nudo de la 
misma. Muestra cierto 
nerviosismo (cambia su 
postura corporal en varias 
oportunidades, inicia varias 
frases que no acaba,…) pues 
es consciente de su dificultad 
para responder a la demanda 
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Identifica con claridad la idea 
principal que corresponde al 
marco, al nudo y al desenlace. 
Se muestra mucho más 
relajado y feliz pues entiende 
que ha sido capaz de ajustar 
su respuesta a la demanda de 
la prueba. 
Desenlace 
C) Inferencia No se aplica 
2.2. Lectura 




todas las palabras con sus 
correspondientes figuras. 
Muestra mucha seguridad y 





(con rapidez y seguridad) 
todas las oraciones con sus 
correspondientes figuras.  






Es capaz de recordar el marco 
y desenlace de la narración 
leída pero no con la idea 
principal del nudo de la misma 
(la indagación de la 
investigadora concluye que se 
trata de una dificultad de 
identificar la idea principal, no 
de recordar el contenido del 
texto). Como en el caso de la 
sub-prueba 2.I muestra cierto 
nerviosismo que le impide 
llegar a dar una respuesta 
única (salta de una a otra 







Ante las dificultades 
mostradas por el Alumno1 en 
el ítem anterior, se recurre a 
una propuesta de retención 





Es capaz de ajustar su 
respuesta a la pregunta 
inferencial realizada pero no 
logra fundamentarla.  
2.3. Lectura 
silenciosa 2.3.1. Palabras 
Realiza correctamente la 
correspondencia de los pares 
de figuras-palabras 
presentados pero muestra 
dificultades para realizar la 
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lectura silenciosa. Parece que 
necesita fonetizar y 
acompañar las palabras 
mientras las lee con su dedo.  
2.3.2. Oraciones 
Correspondencia 
Realiza correctamente la 
distribución de oraciones con 
los dibujos que las 
representan.  
Inferencia 
Es capaz de justificar y explicar 
la relación entre una de las 
oraciones con su dibujo, pero 
no del segundo ejemplo (a 
pesar de ser correcta el 
establecimiento del par que 
realiza). Parece inestable su 
capacidad para explicitar las 







Como en el caso de las 
pruebas anteriores referidas a 
textos narrativos no logra 
identificar la idea principal del 
nudo, pero si en el caso del 
marco y del desenlace. En este 
caso se percibe cierto bloqueo 
ante este tipo de pregunta 






Marco Es capaz de identificar los tres 
ámbitos del texto leído con 
unas mínimas orientaciones 




Responde correctamente a la 
primera de las preguntas 
(relacionada con los 
elementos que emplea el 
protagonista del texto) pero 
no con su fundamentación. 
Tabla 7.5. Protocolos de diagnóstico psicopedagógico: ejemplo Alumno1. Producción escrita y leída 
a los 8 años (2º  curso de Educación Primaria) 
  
NOMBRE Y APELLIDO: Alumno1. 
FECHA DE ADMINISTRACIÓN: lunes 26 de mayo de 2008 
EDAD: 10 años 
I. PRODUCCIÓN ESCRITA 
SUB-PRUEBA ÍTEM OBSERVACIONES 
I.I. ESCRITURA I.I.I. Escritura libre I: Oraciones formando un texto coherente y cohesivo 
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I.I.2. Escritura con lámina I: Oraciones formando un texto coherente y cohesivo 
I.I.3. Nominación de objetos I: Oraciones formando un texto coherente y cohesivo 
I.2. DICTADO 
I.2.I. Palabras 
G: Letras convencionales formando 
palabras con lecturalidad definida y 
completa, con o sin ortografía 
convencional. 
I.2.2. Oraciones 
G: Letras convencionales formando 
palabras con lecturalidad definida y 
completa, con o sin ortografía 
convencional. 
I.3. COPIA   
G: Letras convencionales formando 
palabras con lecturalidad definida y 
completa, con o sin ortografía 
convencional. 
I. PRODUCCIÓN LEÍDA 
SUB-PRUEBA ÍTEM SUBÍTEM OBSERVACIONES 
2.I. Lectura 






Marco Es capaz de identificar sin 
dificultad, con tranquilidad y 
agilidad las ideas principales 





Marco No se  aplica 
Nudo 
Desenlace 
C) Inferencia No se  aplica. 
2.2. Lectura 




todas las palabras con sus 





(con rapidez y seguridad) 
todas las oraciones con sus 






Marco Es capaz de identificar sin 
dificultad, con tranquilidad y 
agilidad las ideas principales 





Marco No se  aplica. 
Nudo 
Desenlace 
C) Inferencia No se  aplica. 
2.3. Lectura 
silenciosa 2.3.1. Palabras 
Realiza correctamente la 
correspondencia de los pares 
de figuras-palabras 
presentados. 
2.3.2. Oraciones Correspondencia Realiza correctamente la distribución de oraciones con 
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los dibujos que las 
representan.  





Marco Como en el caso de las pruebas anteriores referidas a 
textos narrativos identifica sin 






Marco No se  aplica. 
Nudo 
Desenlace 
C) Inferencia No se  aplica. 
Tabla 7.6. Protocolos de diagnóstico psicopedagógico: ejemplo Alumno1. Producción escrita y leída 
a los 10 años (4º curso de Educación Primaria) 
 
 Resumen de los protocolos de diagnóstico psicopedagógico realizado al grupo 
de alumnos del aula EC (n=18). 
 
El resumen de los datos obtenidos tras aplicar esta prueba estandarizada se organiza 
siguiendo el mismo protocolo de recogida de información que esta propone,  
incorporando algunas observaciones de carácter general en cada una de las sub-pruebas 
y gráficos que analizan la información proporcionada en términos de evolución (Tabla 
7.7). Se identifican en cada caso las conclusiones extraídas en la primera aplicación de 
la prueba (al finalizar el segundo curso de Educación Primaria cuando el alumnado tiene 
8 años, n=18) y de la segunda (al finalizar el cuarto curso de Educación Primaria cuando 
se tienen 10 años, n= 18). 








- La consigna propuesta en esta sub-prueba, “Escribe lo que quieras”, 
provoca a los 8 años que 5 de los 18 alumnos (27.7%) muestren un 
cierto bloqueo inicial haciendo muchas preguntas al “entrevistador” a 
fin de clarificar el objetivo de la misma (“¿puedo escribir de lo que 
quiera?, ¿pero tiene que ser algo del cole o puede ser de otra cosa?, ¿y 
puedo escribir de fútbol?”). Pasado ese momento inicial, todos son 
capaces de avanzar a la escritura de un texto libre. Analizando el texto, 
y siguiendo la codificación propuesta por este Diagnóstico 
Psicopedagógico, 3 de los 18 alumnos (16.6%) obtienen un código G 
(letras convencionales formando palabras con lecturabilidad definida 
y completa, con o sin ortografía convencional). Es decir, aun 
dominando la convencionalidad de la combinatoria alfabética 
presentan una etapa más primitiva respecto a la textualización pues 
no logran oraciones con una sintaxis adecuada. Los 15 alumnos 
restantes (83.3%) alcanzan la puntuación máxima superior en este 
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ítem, es decir, el codificado con H (palabras formando una o varias 
oraciones con sintaxis adecuada pero sin cohesión textual). Así, 
ninguno de los alumnos alcanza la máxima puntuación (I) referida a la 
construcción de oraciones formando un texto coherente y cohesivo. 
- El análisis de este ítem a la edad de 10 años permite identificar que 
todo el conjunto de alumnos ha sido capaz de avanzar y mejorar en la 
puntuación de este ítem. Ninguno de ellos muestra ningún tipo de 
bloqueo o reticencia en la realización de esta prueba. 
El 100% del alumnado alcanza la puntuación máxima de este ítem, es 




En este ítem se da una situación similar que en el caso anterior al 
identificarse evolución desde la primera aplicación de la prueba a la 
segunda oportunidad. En el primero de los casos, ante la consigna 
“Escribe lo que quieras de esta figura” (se acompaña de una lámina con 
un dibujo), todo el alumnado puede organizar un texto escrito propio sin 
dificultades ubicándose el 100% de los casos en la puntuación H (la 
inmediatamente inferior a la máxima), es decir, logrando la 
concatenación de oración con sintaxis adecuada aunque mostrando 
algunas dificultades en la cohesión global del texto. 
En el análisis de este ítem a los 10 años de edad todo el alumnado avanza 
hacia la puntuación más alta propuesta por la prueba (I), es decir, mejora 





Los resultados tras la aplicación de esta sub-prueba tanto a los 8 como a 
los 10 años muestran que la totalidad del alumnado obtiene la 
puntuación más alta prevista para la misma (escritura con sintaxis 
adecuada de los objetos propuestos a partir de distintos dibujos).  
Diferencias entre los ítems de la sub-prueba y evolución de las puntuaciones: el análisis de los 
resultados muestra que el 16.6% del total (3 niños) a los 8 años posee conocimientos más 
primitivos respecto a la combinatoria alfabética o están descubriendo procesos de 
textualización que provocan una puntuación más baja en la propuesta de escritura libre (no 
se da apoyo contextual ni se clarifican intenciones o destinatarios comunicativos que faciliten 
la creación del texto) que en los otros dos ítems (escritura con apoyo de una lámina o 
nominación de objetos).  






El 100% del alumnado, tanto en la primera aplicación de la prueba como 
en la segunda, es capaz de lograr la puntuación más alta para la escritura 
al dictado de palabras u oraciones. Esta se refiere a la escritura de las 
palabras dictadas (tanto de manera aislada en el ítem 1.2.1) como en las 




I.3. COPIA  
Como en la sub-prueba anterior, el 100% del alumnado, tanto a los 8 como a los 10 años 
alcanza la puntuación más alta en esta sub-prueba relacionada con la capacidad de 
escribir las palabras de la muestra de copia de manera convencional (codificación G). 
Tabla 7.7. Resumen de los protocolos de diagnóstico psicopedagógico realizado al grupo de alumnos del 
aula EC (producción escrita) 
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A tenor de los resultados analizados en las sub-pruebas que componen la Producción 
escrita se registra que hay diferencias entre el ítem de escritura respecto de los otros 
dos, dictado y copia. En el primero de los casos no todos los alumnos logran la 
puntuación máxima a los 8 años (83.3% del total correspondiente a 15 niños de los 18 
que conforman el grupo) circunstancia que no se repite en las situaciones de dictado o 
copia en los que el 100% resuelve correctamente la propuesta desde la primera de las 
aplicaciones al finalizar el segundo curso de Educación Primaria. 
De estos datos se puede interpretar que en aquellas propuestas en las que los niños han 
de emplear sus propios recursos y conocimientos lingüísticos (sin el apoyo fonético del 
dictado o la referencia gráfica de la copia) estos muestran su nivel de conocimiento real 
respecto del lenguaje escrito, circunstancia que justificaría las puntuaciones más bajas 
que en esta prueba que en las correspondientes a copia o dictado. 
  
I. PRODUCCIÓN LEÍDA 
SUB-PRUEBA ÍTEM SUBÍTEM OBSERVACIONES 
2.I. LECTURA 








A partir de la propuesta de esta sub-prueba 
(lectura por parte del entrevistador de un 
texto narrativo e identificación del niño de, al 
menos, una idea principal de cada uno de los 
momentos narrativos identificados como 
marco, nudo y desenlace y en el orden 
témporo-causal adecuado), se identifica que, 
a los 8 años, algunos alumnos (5 niños -  
27.7%) requieren llegar a la inferencia como 
ayuda del entrevistador para lograr 
reconstruir la superestructura del texto e 
identificar dichas ideas principales. El 50% de 
los niños (9 alumnos) requieren la retención 
guiada del entrevistador para lograr concretar 
la super-estructura del texto y el 27.7% 
restante (5 alumnos) es capaz de resolver la 
sub-prueba a partir de la retención 
espontánea. 
La aplicación de esta sub-prueba a los 10 años 
muestra que el 83.3% (15 alumnos) es capaz 
de resolverla desde la retención espontánea, 
el 13.3% (2 alumnos) requieren de la ayuda 
identificada como retención guiada y el 5.55% 
(1 alumno) requiere de la inferencia dada por 
el entrevistador (véase gráficas al finalizar 
este protocolo para un análisis en términos de 















El 100% del alumnado, tanto a los 8 como a 
los 10 años, es capaz de establecer una 
correspondencia adecuada entre las láminas 
de dibujos, y las palabras u oraciones con las 
que se relaciona cada una de ellas. 
En el caso de justificar la inferencia empleada 
en cada caso, a los 8 años el 44.4% (8 
alumnos) no es capaz de realizarla en una de 
las dos oraciones propuestas. Esta 
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Marco Siguiendo la misma dinámica que en el ítem 
2.1.1., se analiza que a los 8 años el 22.2% (4 
alumnos) requiere de la ayuda de inferencia 
para lograr la reconstrucción de la 
superestructura del texto. El 38.8% (7 
alumnos) necesitan de la retención guiada y el 
otro 38.8% (7 alumnos) son capaces de 
realizar esta actividad desde la retención 
espontánea.  
A la edad de 10 años el 5.5% (1 alumno) 
necesita de la retención guiada para explicitar 
una idea principal de cada uno de los 
momentos narrativos propuestos por la 
prueba; y el 94.5% (17 alumnos) desde la 
retención espontánea logra solventar la 
propuesta de este ítem (véase gráficas al 
finalizar este protocolo para un análisis en 













Como en el caso de los ítems 2.1.1 y 2.2.2., el 
100% del alumnado, tanto a los 8 como a los 
10 años, es capaz de establecer una 
correspondencia adecuada entre las láminas 
de dibujos, y las palabras u oraciones con las 
que se relaciona cada una de ellas.  
En el caso de la justificación de las inferencias 
elaboradas en cada caso, a los 8 años el 33.3% 
(6 alumnos) no es capaz de justificar o 
explicitar la inferencia que han aplicado en 
una de las dos oraciones propuestas por la 
prueba. A los 10 años el 100% es capaz de 










En el caso de la resolución de la 
reconstrucción de la super-estructura 
narrativa a partir de la lectura silenciosa por 
parte de cada niño, se identifica que a los 8 
años el 22.2% (4 alumnos) requiere de la 
inferencia por parte del entrevistador para 
lograr el objetivo de esta sub-prueba; el 44.4% 
(8 niños) necesitan la retención guiada, y el 
22.2% (4 niños) lo realizan a partir de la 
retención espontánea. 
A los 10 años el 94.5% (17 niños) pueden 
realizar esta actividad desde una retención 
espontánea y solo el 5.55% (1 niño) requiere 
de la retención guiada (véase gráficas al 
finalizar este protocolo para un análisis en 










Tabla 7.8. Resumen de los protocolos de diagnóstico psicopedagógico realizado al grupo de alumnos del 
aula EC (producción leída) 
Se seleccionan los datos obtenidos en las sub-pruebas 2.1. Leído por el entrevistador 
(texto), 2.2. Lectura en voz alta y 2.3. Lectura silenciosa en sus respectivos ítems 
referidos a “textos”, acorde a lo explicitado en cada caso, a fin de realizar un análisis 
comparativo en términos de evolución entre la primera aplicación de la prueba a los 8 
años y la segunda a los 10. 
En el caso de la sub-prueba 2.1 Leído por el entrevistador, la comparación de las dos 
aplicaciones se recoge en el Tabla 7.9: 
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SUB-PRUEBA 2.1. LEÍDO POR EL ENTREVISTADOR (textos) 
Realizada al finalizar   
el 2º curso de Ed. Primaria 
Realizada al finalizar   
el 4º curso de Ed. Primaria 
Inferencia 5 alumnos (27.7%) Inferencia 1 alumno (5.55%) 
Retención guiada 9 alumnos (50%) Retención guiada 2 alumnos (13.3%) 
Retención espontánea 4 alumnos (22.3%) Retención espontánea 15 alumnos (83.3%) 
Tabla 7.9. Sub-prueba 2.1. Leído por el entrevistador (textos)   
 
Comparando los datos de la primera aplicación de la prueba respecto de la segunda se 
registra evolución en todos los casos pues, a los 10 años, solo uno de los alumnos no 
alcanza la puntuación máxima, en comparación con los 14 que a los 8 años no la 
alcanzaban. Además, se puede observar que en la segunda aplicación la mayoría de los 
alumnos (15 de los 18, correspondiente a un 83.3%) son capaces de realizar una 
retención espontánea en la reconstrucción de la superestructura narrativa. Las mayores 
dificultades identificadas en este caso se refieren a diferenciar la idea principal en el 
nudo de la trama. Es decir, si bien el planteamiento y el cierre de la misma el alumno es 
capaz de identificarla con mayor agilidad y claridad, el nudo parece estar más oculta; 
circunstancia que, a tenor de los datos extraídos de la segunda aplicación de la prueba, 
se mejora progresivamente y en el que hay que tener en cuenta las posibilidades que 
este grupo de alumnos ha tenido para ello en su dinámica diaria del aula. 
Situación similar ocurre en las sub-pruebas de lectura en voz alta (2.2) y silenciosa (2.3) 
en relación con los textos, pues en todos los casos se registra evolución en las 
posibilidades del alumnado para concretarla, cada vez, además, con menos ayuda. Los 
datos referidos a estas sub-pruebas se muestran en las Tablas 7.10 y  7.11: 
 
SUB-PRUEBA 2.2. LECTURA EN VOZ ALTA (textos) 
Realizada al finalizar   
el 2º curso de Ed. Primaria 
Realizada al finalizar   
el 4º curso de Ed. Primaria 
Inferencia 4 alumnos (22.2%) Inferencia 0 alumnos (0%) 
Retención guiada 7 alumnos (38.8%) Retención guiada 1 alumno (5.55%) 
Retención espontánea 7 alumnos (38.8%) Retención espontánea 17 alumnos (94.5%) 
Tabla 7.10.  Sub-prueba 2.2. Lectura en voz alta (textos) 
   
SUB-PRUEBA 2.3. LECTURA SILENCIOSA (textos) 
Realizada al finalizar   
el 2º curso de Ed. Primaria 
Realizada al finalizar   
el 4º curso de Ed. Primaria 
Inferencia 4 alumnos (22.2%) Inferencia 0 alumnos (0%) 
Retención guiada 8 alumnos (44.4%) Retención guiada 1 alumno (5.55%) 
Retención espontánea 6 alumnos (33.3%) Retención espontánea 17 alumnos (94.5%) 
Tabla 7.11. Sub-prueba 2.3. Lectura silenciosa (textos)   
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Destaca que a los 8 años la ayuda de inferencia presenta un porcentaje elevado (22.2% 
para ambas sub-pruebas) mientras que a los 10 años el 0% requiere de esa ayuda. En la 
retención guiada, a los 8 años el 38.8% en lectura en voz alta y el 44.4% en lectura 
silenciosa requiere de esta ayuda, mientras que a los 10 años, en ambas sub-pruebas, 
solo el 5.55% en ambos casos lo demanda. Por último, en la retención espontánea se 
analiza un avance más significativo, pues a los 8 años alrededor del 30% del alumnado 
(38.8% en la primera sub-prueba y 33.3% en la segunda) lo pueden lograr 
espontáneamente, pero a los 10 años este porcentaje se eleva al 94.5% en ambos casos. 
A tenor de estos resultados en la prueba de Lectura se perciben, en líneas generales, 
mejores puntuaciones en la sub-prueba Lectura en voz alta, siendo las peores las 
correspondientes a Lectura del entrevistador. Llama la atención en este sentido que, 
durante la aplicación de la sub-prueba Lectura silenciosa muchos alumnos (alrededor 
del 65% de los casos) olvidan esta indicación comenzando a leer en voz alta. Quizás, leer 
en voz alta les supone una estrategia que ayuda a centrar la atención sobre el texto y 
acceder a su significado con mayor agilidad y seguridad. 
 
 
7.3.2.1. Relación entre la evaluación lingüística y la curricular: promoción 
escolar del alumnado  
 
Los datos analizados en el apartado anterior, referidos a la evaluación lingüística que el 
alumnado alcanza en distintos momentos del análisis longitudinal propuesto en este 
estudio de tesis, se ponen en relación con su promoción escolar con el objetivo de 
analizar de manera comprensiva la interpretación que realizan los tutores del aula EC a 
este respecto. Las interacciones mantenidas con ambos tutores (el Turor1 es 
responsable del grupo en el primer ciclo de Educación Primaria y el Tutor 2 en el 
segundo) permiten obtener datos respecto los criterios que estos emplean para 
propiciar o no la inclusión del alumnado. Se recuerda en este punto que ambos tutores, 
previamente al inicio del trabajo de campo, han participado de distintas propuestas 
formativas como parte de su formación permanente en relación con el desarrollo de la 
competencia en comunicación lingüística que realiza el alumnado de Educación Primaria 
a partir de metodologías centradas en un enfoque comunicativo y, especialmente, con 
las investigaciones relacionadas con la psicogénesis del proceso de conceptualización 
del sistema de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979).  
Los tutores, constituidos en equipo y compartiendo el mismo planteamiento 
epistemológico respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje desde una 
perspectiva inclusiva, expresan a este respecto el cambio sustancial que realizan en su 
mirada didáctica a partir de su participación en estos procesos formativos, especificando 
su nueva interpretación respecto a la diversidad del alumnado y atendiendo a los 
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distintos modos de resolver y la variedad en los ritmos de aprendizaje y el papel del 
lenguaje como potenciador de ello. Lo expresan en este fragmento de la Interacción 1.1: 
 
Interacción 1.1.  
Tenemos que reconocer que, tras más 30 años de trabajo en el aula y casi siempre en 
los primeros cursos de Educación Primaria, no nos imaginábamos el valor que le íbamos 
a dar a la diversidad de un grupo. Siempre estuvimos buscando fórmulas para 
establecer niveles y homogeneizar, aunque fuera por grupos, a los niños. Participar en 
esta formación y comenzar a valorar la riqueza de la diversidad y al lenguaje como eje 
de inclusión y no como elemento que justificara la repetición de curso, nos ha hecho 
acceder y comprender todo un abanico de posibilidades muy valiosas. 
 
En síntesis, los encuentros con los tutores de aula permiten obtener información 
significativa respecto a la interpretación que estos realizan de la continuidad de los 
procesos de aprendizaje infantil respecto a la cultura escrita y la incidencia que esta 
mirada tiene en la promoción escolar del alumnado. Se organizan estos datos en torno 
a dos rúbricas, una realizada al finalizar el primer ciclo (momento de decisión para la 
repetición escolar al finalizar el ciclo) y otra el cuarto (correspondiente, además del fin 
de ciclo, al cierre del periodo de este estudio); entendiendo que, siguiendo a Barberá y 
De Martín (2009), las rúbricas suponen una herramienta de valoración que pone en 
relación los valores de logro del alumnado respecto a un aprendizaje con los criterios de 
evaluación docente. Estos autores lo expresan en los siguientes términos: 
 
(La rúbrica) se presenta como una pauta o tabla de doble entrada que permite unir y 
relacionar criterios de evaluación, niveles de logro y descriptores (…) La columna indica 
dimensiones de la calidad y enumera una serie de ítems o áreas que se deben evaluar 
(…) La fila indica los niveles de dominio (…). En la intersección se incluye una 
descripción textual de las cualidades de los resultados y productos en esa dimensión y 
a ese nivel” (Barberá y De Martín, 2009, p. 99).  
 
Así, se opta por tomar como criterios de evaluación la alfabetización inicial y la avanzada. 
La primera de ellas alude al “ingreso en el dominio de la lengua escrita, que se extiende 
a todo el primer ciclo (...) sienta las bases para la apropiación del sistema de la lengua 
escrita y las habilidades de lectura y escritura” (MECyT, 2002, p. 2). La alfabetización 
avanzada, por su lado, se refiere a la consolidación, propia del segundo ciclo, de los 
“conocimientos adquiridos y, a la instalación de estrategias autogestionarias respecto 
de lecturas y escrituras diversas, extensas y complejas” (MECyT, 2002, p. 3). Para este 
segundo tipo de alfabetización interesa tanto la comprensión como la producción 
autónoma de textos de corte social como herramienta-eje para el acceso a otros campos 
del conocimiento. El desarrollo de este tipo de alfabetización se relaciona con la 
posibilidad de que el alumnado permanezca en la escuela evitando situaciones de 
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repetición dado el fortalecimiento de habilidades de lectura y escritura, conocimientos 
trasversales válidos para cualquier área curricular. 
 
Por otra parte, y siguiendo el esquema de construcción de rúbricas mencionado 
(Barberá y De Martín, 2009), se consideran tres niveles de dominio: 
 logro satisfactorio de los objetivos del ciclo 
 afianzamiento progresivo de los objetivos del ciclo 
 logro no alcanzado de los objetivos del ciclo 
 
Las rúbricas elaboradas (Tablas 7.14 y 7.15) atendiendo a estos criterios recogen en cada 
caso el porcentaje de alumnado del aula EC (n=18) que se ubica en cada uno de los 
niveles de desempeño. 
 
Rúbrica de evaluación de la lectura y la escritura  
al finalizar 1er. Ciclo de Educación Primaria 
 
Logro satisfactorio de 
los objetivos del ciclo 
 
Afianzamiento 
progresivo de los 
objetivos del ciclo 
 
Logro no alcanzado 
de los objetivos del 
ciclo 
Alfabetización inicial 
(ingreso en el dominio de 
la lengua escrita como base 
para la apropiación del 
sistema de la lengua escrita 
y las habilidades de lectura 
y escritura) 
11 alumnos  
(61.11% aprox.)  
 
5 alumnos  
(27.77% aprox.) 
 
2 alumnos  
(11.11% aprox.) 
 
Tabla 7.14. Rúbrica de evaluación de la lectura y la escritura al finalizar 1er. Ciclo de Educación Primaria   
 
Los resultados registrados en este cuadro indican que 7 alumnos no habrían alcanzado 
los objetivos propuestos por el ciclo al finalizar el segundo curso, si bien 5 de ellos (el 
27.77% aproximadamente) dan muestras de estar afianzando su concreción, los otros 2 
(el 11.11% aproximadamente) no lo logran.  
La decisión tomada por parte de los tutores analizados en este estudio de tesis propicia 
que estos alumnos no repitan curso y continúen con sus estudios en el segundo ciclo. 
Esta idea se justifica en dos aspectos fundamentales. Por un lado, ambos han recibido la 
misma formación entorno a metodologías favorecedoras del desarrollo de la 
competencia en comunicación lingüística desde una perspectiva del lenguaje como eje 
de la inclusión educativa  (véase capítulo 5); considerando asimismo el concepto de 
alfabetización avanzada en tanto en cuanto propone la continuidad (consolidación) de 
los aprendizajes lectores y escritores del primer ciclo en el segundo. Por otro lado, 
ambos tutores se constituyen como equipo de trabajo en el centro posibilitando 
continuidad en las propuestas didácticas desarrolladas.  
A tenor de todo ello, se decide que todo el grupo de alumnos pase al segundo ciclo. 
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En la Tabla 7.15 se muestra la rúbrica de evaluación realizada al finalizar el segundo ciclo. 
En ella se identifica que el 83.33% de los casos (15 alumnos) alcanzan los objetivos de 
este ciclo al finalizar el cuarto curso. Comparando este dato con el de la rúbrica anterior 
(Tabla 7.14), se identifica que 4 de los 5 alumnos que sin haber logrado los objetivos del 
ciclo anterior presentaban cierto afianzamiento en su logro, han podido avanzar en su 
nivel de desempeño y alcanzar satisfactoriamente los correspondientes al segundo ciclo. 
Esta cuestión corrobora la decisión tomada por los tutores de no hacer repetir a este 
grupo de alumnos. 
 
 
Rúbrica de evaluación de la lectura y la escritura  
al finalizar el 2º Ciclo de Educación Primaria 
 Logro satisfactorio 




progresivo de los 
objetivos del ciclo 
 
Logro no alcanzado 






comprensión y producción 
de textos de corte social) 
15 alumnos  
(83.33% aprox.) 
 
1 alumno  
(5.55% aprox.) 
 
1 alumno  
(5.55% aprox.) 
 
Tabla 7.15. Rúbrica de evaluación de la lectura y la escritura al finalizar 1er. Ciclo de Educación Primaria   
 
 
En esta rúbrica se muestra también que un alumno no alcanza los objetivos del segundo 
ciclo y otro presenta una aproximación que denota cierta progresión en su logro. 
 
 
7.4. Detección e interpretación de unidades de análisis significativas 
(categorías y subcategorías) 
 
La información obtenida a partir del trabajo de recolección de información en el  campo 
acorde a lo explicitado en los apartados anteriores, se somete a un proceso de análisis 
y saturación a fin de realizar una interpretación comprensiva de los mismos, dando lugar 
a la identificación de categorías de análisis. Estas reflejan distintos aspectos del 
aprendizaje en el ámbito de la comunicación lingüística así como el impacto que éstos 
tienen en la modelación de la identidad lectora y escritora de los niños incluidos en el 
presente EC. 
A su vez, las distintas unidades de análisis se incluyen, a efectos de organización y 
tratamiento de datos, en sendos grupos (“A” y “B”), atendiendo a la complementariedad 
de la información que aportan las diferentes fuentes a los efectos de este Estudio, según 
se detalla a continuación: 
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CATEGORÍAS A. Interpretación interrelacionada de la información proveniente de las 
siguientes fuentes:   
- Observación Participante Pasiva (OPP) en el campo de estudio (relatos de los 
sucesos que acontecen en el aula EC desde 1º a 4º curso ); e 
- Interacciones/conversaciones entre tutores e investigadora (seguimiento de 
los relatos recogidos durante la OPP en el campo de estudio).  
 
CATEGORÍAS B. Interpretación interrelacionada de la información proveniente de las 
siguientes fuentes:   
- Seguimiento longitudinal de las producciones escritas del alumnado del aula 
EC29; y 
- Resultados de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura” 
(Di Scala y Cantú, 2003)  aplicada al alumnado del aula EC. 
 
 
Se especifican en los siguientes apartados (correspondientes al 7.4.1 y 7.4.2) estos dos 




7.4.1. Detección de unidades de análisis significativas (categorías y sub-
categorías): observación de interacciones socio-discursivas en el aula Estudio 
de Caso y grupo de discusión entre tutores e investigadora. Categorías “A” 
 
Las Categorías A identificadas en el proceso de análisis de los datos provenientes de la 
observación de las cadenas de acciones verbales y la interpretación en colaboración con 
los profesores-tutores que las desarrollan son:  
 
A.1. Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar 
(ICE). 
 
                                                          
29 El análisis longitudinal de las producciones escritas de los niños se realiza atendiendo a la evolución que 
los mismos manifiestan en el conocimiento de dos aspectos lingüísticos (véase apartado 7.1): 1) 
Conceptualización del sistema de escritura, siguiendo los aportes que al respecto han investigado 
Ferreriro y Teberosky (1979); y Hachém (2002); y 2) Estructura textual de la información (Van Dijk, 1978), 
atendiendo a tres aspectos fundamentales: 2.1. Super-estructura (tipología textual y coherencia 
pragmática); 2.2. macro-estructura (coherencia temática interna); y 2.3 micro-estructura (relaciones 
cohesivas, concordancia intra e inter proposiciones, ortografía y puntuación).  
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A.2. Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la 
conceptualización del sistema de escritura y el conocimiento de los demás 
aspectos lingüísticos: mediación docente en las respectivas zonas de 
desarrollo próximo (MZPD). 
 
A.3.  Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-
lingüísticas variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir 
(o re-construir) su narrativa como lector y escritor competente. (IDLyE). 
 
A.4. Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan 
seguridad emocional y propician la autorregulación para incrementar los 
aprendizajes (RelAUT). 
 
A.5. Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: 
situaciones de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de 
escritura que responden a fines específicos (PSLyE). 
 
A.6. Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las 
prácticas de lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y 
eventuales) (PD). 
 
A.7. Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que 
ofrecen andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl).  
 
A.8. La autoridad docente genera seguridad y autonomía en todo el alumnado. 
Evaluación en proceso valorando las transformaciones respecto a la 
conceptualización del sistema de escritura y otros contenidos lingüísticos (Aut). 
 





Se especifica a continuación cada una de ellas, señalando en cada caso las 
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A.1. Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 




A.1.1. PRÁCTICAS SOCIALES DE LECTURA de textos presentes en el aula provenientes de 
autores “expertos” o de producciones escritas propias. 
 
 Se propicia la lectura de textos con distintas intenciones (variedad de usos sociales de la 
lectura), entre ellas:  
- para buscar datos y confrontar hipótesis, 
- como deleite de un texto literario, 
- para aproximarse con otros a un texto de un autor “experto” y leer para otros un texto 
propio, 
- para comentar los recursos lingüísticos empleados por el autor; y 
- para compartir y/o confrontar opiniones (se elige periódicamente el material que más 
ha gustado o despertado curiosidad). 
 Aproximarse reiteradamente y con distintas intenciones a la lectura de un mismo discurso.  
 Se facilita la exploración del material escrito en proceso para hacerse un mapa mental de su 
contenido y estructura. 
 Se planifica un tiempo didáctico que propicia y anima al alumnado a acercarse a distintos 
portadores textuales desde sus propias posibilidades y estrategias de lectura, a fin de 
concretar una propuesta social de lectura. 
 Se planifican variedad de situaciones de escucha activa a la lectura realizada por “otro”. 
 Se anima a todo el alumnado a interpretar un texto desde los conocimientos propios (aun 
siendo primitivos) y buscar datos en otros textos para completar y enriquecer el análisis del 
primero. 
 Se simultanean y propician la presencia de los distintos procesos lectores que dispone el 
alumnado acorde con la evolución en el aprendizaje del mismo: inferencias silábicas, léxicas 
y acceso a estructuras lingüísticas mayores. 
 Se fomenta variedad en el agrupamiento del alumnado en los momentos de lectura e 
interpretación de un texto en función de la naturaleza de la propia actividad: en solitario, en 
parejas, en pequeños y en gran grupo. 
 Predicción y formulación de hipótesis de lectura (tanto en compañía del docente como de 
manera autónoma por parte del alumnado), y activación de procesos de comprobación de las 
mismas. 
 Formulación de predicciones de lectura más allá de lo escrito: del enunciador, del objeto, del 
tipo de texto, de su coherencia y cohesión (nexos, conectores, campos semánticos, etc.). 
 Se anticipan situaciones de lectura clarificando la intención comunicativa y los objetivos de la 
misma. 
 Se hace referencia al contenido del material escrito previo a su lectura a fin de facilitar al 
alumnado el proceso de activación de conocimientos útiles para abordarlo. 
 Se elaboran inferencias y preguntas al texto a fin de anticipar y reconstruir su significado, por 
ejemplo:  
- Inferencias de tipo causal en textos narrativos. 
- Representación de la estructura lógica en los textos expositivos. 
 Se posibilita el contacto con distintos tipos de estructuras discursivas en paralelo con el 
proceso de descubrimiento del principio alfabético. 
 Análisis de diferentes superestructuras esquemáticas de los textos a partir de la 
diversificación de momentos de lectura. 
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 Se incorporan en la dinámica del aula materiales impresos de distintos niveles de complejidad 
para enfrentar al alumnado a desafíos cognitivos: el docente no impone su concepto de 
dificultad sino que son los propios niños quienes descartan materiales con su uso/no uso. 
 Clasificaciones de información, seleccionando ideas principales atendiendo a los propósitos 
de la lectura. 
 Se crean relaciones entre un mismo texto y de este con otros (intertextualidad): entre textos 
literarios y con textos de no ficción. 
 Trasferencia de los significados que se reconstruyen en un texto a nuevas situaciones. 
 
A.1.2. PRÁCTICAS SOCIALES DE ESCRITURA 
 
 Trabajo sostenido con la escritura de textos completos, culturalmente situados 
(contextualizados y significativos). 
 Se planifica, con el grupo de alumnos y alumnas, propuestas de escritura en las que estén 
presentes distintos destinatarios (más allá del propio docente) e intenciones variadas.  
 Se usa el lenguaje escrito con sentido social aun cuando el alumnado no domina la 
convencionalidad del código ni de otros aspectos lingüísticos que están en proceso de 
construcción. 
 Se atiende y respeta la coexistencia de distintos niveles de logro en las producciones escritas 
entendiendo la diversidad en los ritmos de aprendizaje y la falta de continuidad en el caso de 
alumnos niños (asistencia parcelada y discontinua al aula). 
 Se anima a producir textos con intenciones comunicativas poco habituales para el alumnado 
desde sus propias posibilidades y a partir del enriquecimiento grupal en la generación y 
organización de ideas: reclamar, convencer, dar a conocer,… 
 Desarrollo de prácticas de escritura en todas las áreas de conocimiento (el lenguaje como 
elemento trasversal y eje de aprendizaje curricular). 
 Se activan diversos usos sociales de la escritura: producir un texto propio, re-escribir un texto 
pre-existente, copiar algo necesario para otra actividad o que se quiera conservar,… 
 En el aula se establecen relaciones, cercanas a las posibilidades del alumnado, entre la 
intención comunicativa de una propuesta y la tipología textual que pueda dar respuesta a ella. 
 Se registra la importancia de la escritura como hecho social. 
 Se analizan modelos o planes relacionados con las tipologías textuales que se ajusten al 
propósito del texto: se planifica la información de acuerdo con una estructura discursiva. 
 Análisis de diferentes superestructuras esquemáticas de los tipos de texto en las situaciones 
de producción textual. 
 Diseño del orden global de un texto en los procesos de planificación y revisión textual. 
 Identificación y categorización de las ideas de un texto a fin de mantener un hilo conductor 
de la trama.  
 Escritura de textos expositivos como instrumentos de aprendizaje. 
 Se propicia la realización de sucesivos borradores textuales, revisándolos solos y/o con otros, 
integrando los procesos de revisión textual como parte de la escritura y respetando el 
descubrimiento que cada niño hace al respecto (coexistencia de distintos niveles). 
 Se revisa el significado de lo escrito, comparando la representación del texto con una 
representación del planificado, haciendo consciente las discrepancias entre uno y otro. 
 Incorporación en el cuaderno del alumno de los borradores y textos finales elaborados como 
elementos de evaluación (cuaderno como instrumento de trabajo y no como exposición). 
 Edición y publicación de textos producidos por el alumnado (no todos, solos los que sean 
significativos en función del propósito del mismo o del contexto didáctico planificado). 
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 Se plantea la convencionalidad ortográfica no como un problema normativo, sino que se 
relaciona con las estructuras lingüísticas-fonológicas, semánticas, sintácticas y pragmáticas. 
 Se destinan a las prácticas de escritura el tiempo didáctico necesario para que los alumnos se 
desempeñen como practicantes de la cultura escrita. 
 
A.1.3. PRÁCTICAS DE ORALIDAD 
 Se propician situaciones en las que se ayuda al alumnado a diferenciar contextos 
comunicativos para ajustar el discurso oral en función a cada uno de ellos. 
 Se activan situaciones comunicativas de lengua oral diferentes a las familiares o de otros 
ambientes informales que reporten un grado creciente de formalidad. 
 Se establecen relaciones entre discurso oral y escrito de forma habitual en la dinámica del 
aula. 
 Se reflexiona sobre la importancia del lenguaje oral en las comunicaciones lingüísticas de la 
sociedad. 
 Se promueve el frecuente intercambio oral de opiniones y puntos de vista personales acerca 
de temas de interés. 
 Se propician conversaciones informales sobre temas cotidianos de los alumnos entre sí y con 
el docente. 
 Se desarrollan debates, asambleas y exposición de informaciones y opiniones sobre 
determinados temas. 
 Se caracterizan ámbitos, objetos y situaciones de lo próximo a lo distante (y viceversa) y del 
todo a la parte (y viceversa). 
 Dramatización de distintas situaciones: cotidianas, derivadas de una tarea específica,… 
 No se corrige al alumnado con referencias al habla normativa, sino que se orienta para que 
los alumnos clarifiquen, evalúen y amplíen sus ideas. 
 Se alienta la participación de todos en las conversaciones en gran grupo desde sus propias 
posibilidades. 
 Se ayuda a organizar y re-organizar el discurso oral del alumnado. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
En el marco del aula EC se registran sesenta observaciones (N=60) de prácticas sociales 
de lectura y escritura en las que se activan variedad de intenciones comunicativas y 
destinatarios. La planificación de dichas situaciones didácticas desde esta perspectiva 
social del aprendizaje corresponde a la idea de transformar el aula como una comunidad 
de lectores y escritores. Para ello, se diversifican las propuestas y portadores textuales 
presentes en el aula (empleados para distintos propósitos). Durante una interacción 
mantenida con uno de los tutores, relata esta intención en los siguientes términos: 
 
Interacción 4.2.  
El aula poco a poco se ha ido convirtiendo en una gran biblioteca. Si nos centramos en 
la literatura nos encantan, fundamentalmente, los libros de poesías y cuentos. Pero 
hemos ido diversificando mucho estas temáticas y, en función de las necesidades que 
fueron surgiendo, hemos requerido buscar libros sobre arte, ciencia, historia,…  Los 
chicos fueron desarrollando muchas estrategias para seleccionar aquellos textos que 
podrían ayudarles a solventar un problema o identificar en cuáles podrían encontrar un 
dato concreto que necesitaban. En el aula se creaban contextos de intercambio muy 
interesantes. Los chicos se organizaban en grupos y todos sabían qué ámbito estaba 
trabajando cada uno de ellos, así que, si alguien encontraba una información que 
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consideraba importante para los compañeros, salía corriendo a compartirla con mucha 
emoción. Era muy interesante verles. 
 
Las palabras de este tutor señalan que la variedad de materiales escrito en el aula aporta 
riqueza, no solo como un elemento básico para acceso al conocimiento del mundo 
letrado, sino como posibilidad de encuentro con el “otro” igual y de crecimiento conjunto 
(el grupo como contexto de aprendizaje). 
 
La variedad de acciones didácticas y la presencia de distintos portadores textuales (ya 
sea a partir de propuestas de lectura o por el desarrollo de prácticas de escritura) que 
explicita el tutor en estas palabras se ha observado igualmente en el aula destacando, 
por encima de otras, la presencia y activación de determinadas estructuras discursivas. 
Fundamentalmente tramas narrativas con función informativa (carta, noticia y relato) y 
con función literaria (poesía, cuento y adivinanza); tramas expositivas con función 
informativa (mapa conceptual); trama descriptiva con función informativa (informe de 
seguimiento); y tramas argumentativas con función informativa (notas y libros 
colectivos).  
Se recoge en la siguiente gráfica (Figura 7.24) la presencia de cada una de estas 





Como se percibe en la Figura 7.24, la trama narrativa tiene una presencia prioritaria en 
la dinámica del aula EC pero se activa el uso también de textos basados en tramas 
expositivas, argumentativas y descriptivas (si bien la exposición de ideas propias y de 




























Tipo de estructuras discursivas activadas en las dinámicas de 
enseñanza-aprendizaje del aula (Fig. 7.24)
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Una de las implicaciones que tiene el uso de este tipo de materiales impresos es que el 
docente no se convierte en el depositario de, por ejemplo, los textos que el alumnado 
produce sino que éste forma parte del aula dinamizando y propiciando distintas 
situaciones (el aula como comunidad de lectores y escritores). 
 
Uno de los tutores expresa dos enunciados que resultan representativos de esta idea. 
En ellos se describe la interacción constante de los niños con los textos, en un proceso 




Soy consciente de cómo la organización de mi aula ha cambiado en los últimos años. 
Antes se encontraba vacía. Es decir, teníamos mucho material escolar (lápices, pinturas, 
folios, tijeras,…) pero en relación a la presencia de textos escritos sólo disponíamos de 
los libros de texto, un calendario,… Eso sí, en las paredes me preocupaba que siempre 
hubiera un abecedario y dibujos de los números del uno al nueve. Evidentemente ahora 
me doy cuenta que no había creado un ambiente alfabetizador rico y variado que 
permitiera a los chicos a ser lectores y escritores competentes… pero, ¡con ese material 
era imposible! Ahora preveo y organizo con mucho cuidado que haya variedad de 
portadores textuales (libros, revistas, folletos, guías,…) de muchos temas y, claro está, 
programo situaciones en las que tenga sentido usarlos. Además propicio que no se lea 
en solitario, sino que haya espacios para compartir, analiza en común, intercambiar y 
compartir las lecturas que hacemos. 
 
Interacción 3.2.  
Cuando entendí que en el aula se puede leer y escribir de muchas maneras, 
compartiendo las ideas de todos y no sólo la mía, y que de cualquier análisis podemos 
buscar motivos para escribir; comenzamos a disfrutar mucho. Los chicos y chicas 
entraban al aula cada mañana con ilusión, comenzaron a tener curiosidad por buscar 
en su alrededor temas que traer para compartir. Yo misma comencé a tener muchas 
ideas para hacer en el aula y se comenzó a convertir en un lugar más acogedor, más 
cercano,…donde los chicos lo comenzaron a sentir propio. Habíamos logrado crear una 
comunidad en la que la lectura y la escritura nos guiaban en nuestro día a día. 
 
En el caso de las prácticas de lectura se observa la planificación didáctica de distintos 
momentos para el abordaje de variedad de textos en las que se combina distintos tipos 
de agrupamientos y, por ende, de intenciones, predominando la lectura en contexto de 
gran grupo. En ellas se activan propuestas de lectura comentada que ayuden a 
interpretar el texto y compartir distintas miradas sobre el mismo desde las posibilidades 
de cada uno. Por el contrario, la lectura individual tiene poca presencia pues se potencia 
la interacción constante entre los alumnos en este tipo de situaciones (desde una 
concepción socio-interactiva del aprendizaje). En la Figura 7.25 se registran los tipos de 
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Los tipos de agrupamiento señalados en la Figura 7.25 son explicados en palabras de uno 
de los tutores en los siguientes términos: 
 
Interacción 4.1  
Siempre busco distintos modos de hacer a la hora de leer. Es decir, he pasado de leer 
todos juntos siguiendo con el dedo la palabra que íbamos pronunciando y leyendo cada 
uno hasta un punto (me di cuenta que esa práctica sólo servía para que cada cual 
estuviera atento a su turno); a centrar nuestras energías en “conversar” con el texto, 
hacerle preguntas, inferir datos, relacionarlos con otros,… 
 
Acorde a este comentario, los procesos de lectura se desvían significativamente de la 
mera ejercitación lingüística del acto de lectura (adecuación de la entonación, melodía, 
tono, velocidad, etc.), siendo más frecuente la activación de otras intenciones lectoras 
(si bien el análisis de los aspectos normativos se realiza constantemente en cualquier 
acto de lectura). En este contexto se atiende al proceso de aprendizaje lector 
entendiendo las distintas inferencias que el alumnado realiza ante un texto escrito 
(silábica –tomando la sílaba como unidad de procesamiento-, léxica –palabra como 
unidad de procesamiento- y de unidades lingüísticas mayores –tendiendo a unir pares 
de palabras-). En la Figura 7.26 se identifican las distintas intenciones de lectura que se 




















Gran grupo (lectura 
comentada)
59%
Tipo de agrupamiento en las prácticas de lectura  












Leer para ejercitar la 
mecánica de la lectura 
(entonación, melodía, 
ritmo,…)
Motivos para leer en el aula (Fig. 7.26)
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Destaca que en la mayoría de las situaciones de lectura observadas (91%) el docente 
propicia la formulación de hipótesis para aproximarse al abordaje del texto anticipando, 
además, la superestructura del mismo y retomándose las conclusiones de este análisis 
en las propuestas de producción escrita. 
 
En relación con las situaciones de textualización, un porcentaje importante de los datos 
(casi la totalidad de ellos) toman como referencia el texto como unidad superior de 
comunicación. Es decir, se planifican y producen fundamentalmente variedad de textos 
siendo muy escasa o nula la presencia de otras unidades textuales intermedias (frases o 




Me doy cuenta que antes me costaba mucho esfuerzo planificar situaciones en las que 
los chicos y chicas escribieran algún texto (me quedaba más anclado en la repetición de 
frases pero el salto al texto solo lo hacía cuando se trataba de algún cuento o alguna 
listita). Ahora me he relajado mucho en ese aspecto pues he aprendido a ver cómo 
podemos escribir muchísimas cosas en el día a día de la vida del aula. Escribimos notas, 
avisos, cartas, cuentos, poesías, entrevistas, informes, esquemas, mapas 
conceptuales,…. 
 
La variedad de propuestas de escritura, atendiendo a lo explicitado por el docente en 
estas palabras y a lo observado en el aula, tienen en cuenta los momentos de 
planificación necesarios para establecer las intenciones comunicativas de la propuesta 
concretando a quién se dirige su consecución. Se analiza, además, la superestructura del 
tipo de discurso seleccionado que mejor atiende a las necesidades planteadas en cada 
situación comunicativa, revisando constantemente lo escrito en todos los aspectos 
relacionados con el lenguaje (reglas, ortografía,…), y decidiendo la edición (o no) de los 
textos. Para ello se activan situaciones comunicativas contextualizadas en las que estos 
tres elementos de la competencia en comunicación lingüística se activan 
constantemente. Así, en el aula se potencia la interacción constante y sostenida con los 
textos escritos (propios o escritos por otros) y las situaciones de intercambio entre el 
alumnado. Uno de los docentes reporta una idea interesante a este respecto: 
 
Interacción 2.3 
Una de mis preocupaciones es que se escuchen entre ellos, que compartan la lectura de 
un texto (suyo o de algunos de los libros que tenemos en la biblioteca de clase) sobre 
todo cuando uno de los niños o niñas se anima a leer delante de los demás por primera 
vez. 
 
Por último, casi en la totalidad de las interacciones observadas (93%) el docente ha 
potenciado que todo el alumnado, desde sus propias posibilidades y conocimientos 
respecto del lenguaje escrito (aun siendo primitivos), participe en propuestas lectoras y 
escritoras que vayan más allá de la ejercitación metalingüística, sino que estén 
conectadas con la realidad social fuera de las paredes del aula, más aun cuando el 
alumnado no dispone de muchas posibilidades fuera de la escuela para acceder a la 
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cultura escrita y cuando su presencia en ella no es siempre diaria (falta de asistencia 
cotidiana). 
 
Un comentario a destacar por parte de uno de los tutores en este sentido es el siguiente: 
 
Interacción 1.2 
Muchos de los niños y las niñas de la clase no encuentran en sus casas, en el barrio,… 
situaciones en las que puedan conversar sobre libros o lecturas. Por ello me parece muy 
importante que el aula les propicie esa posibilidad. ¿Dónde si no? 
 
 
A.2. Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización 
del sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: 




A.2.1. PLANIFICACIÓN DE PROPUESTAS DIDÁCTICAS ATENDIENDO A LA DIVERSIDAD EN 
LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO (MEDIACIÓN EN LA ZDP). 
 Se potencia que el alumnado sea el protagonista de su propio proceso de aprendizaje 
creando situaciones en las que pueda participar desde sus características y 
posibilidades. 
 Se alienta a la participación de todos y a la incorporación rápida en la dinámica del 
aula de aquellos niños que no asisten cotidianamente al aula. 
 El docente media entre el alumno y el objeto de conocimiento (no es un mero 
trasmisor de conocimientos abstractos). 
 Se posibilitan pasarelas de aprendizaje proactivas y no meramente receptivas de las 
situaciones de lectura y escritura.  
 Se planifican tareas de reflexión dirigidas a un nivel inmediatamente superior al 
desarrollo alcanzado por cada uno de los alumnos (planteamiento de situaciones 
problemáticas y desafíos cognitivos en la ZDP de cada uno). 
 Se considera el error como una actividad cognitiva que denota un proceso de 
construcción de un objeto de conocimiento, diferenciándolo de una falta de 
capacidad o de una equivocación. 
 Se potencia el trabajo colaborativo entre el alumnado creando el escenario necesario 
para que todos puedan enriquecer las ideas generadas en equipo desde sus propias 
capacidades y particularidades. 
 Se activan propuestas didácticas que propician la participación del alumnado desde la 
tranquilidad de las posibilidades propias. 
 Se interviene para evitar monólogos de los alumnos más habladores, destrabando 
círculos viciosos y distendiendo discusiones poralizadas. 
 Se activan situaciones didácticas que facilitan al alumnado pedir ayuda con 
tranquilidad. 
 Se propicia la escucha activa desde el respeto a opiniones distintas y niveles de 
resolución variados. 
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 Se propician distintas interpretaciones y resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro presentes en el aula. 
 Se anticipan situaciones, datos y acciones que ayudan al alumnado a posicionarse ante 
una propuesta para poder resolverla. 
 Se alienta a todos para que den a conocer sus propias ideas, aun cuando estas puedan 
estar basadas en aproximaciones primitivas al objeto de conocimiento. 
 Se propicia la interacción entre pares para la construcción compartida de 
aprendizajes: aprendizaje social/cognición distribuida. 
 Se ajusta la resolución de una actividad reduciendo la distancia cognitiva del 
alumnado con ella. 
 Se crea un clima de confianza para el aprendizaje. 
 Se establecen puentes entre las conceptualizaciones de los alumnos con los términos 
convencionales a los que se refieren. 
 
A.2.2. APROPIACIÓN EN PROCESO POR PARTE DEL ALUMNADO DEL SISTEMA DE 
ESCRITURA Y DEL RESTO DE ASPECTOS DEL LENGUAJE. 
 Se propicia que todos se sientan autorizados para activar distintos procesos de 
inmersión en los textos y hacer interpretaciones variadas desde sus propias 
posibilidades. 
 Se da tiempo para organizar las ideas propias en el discurso oral/escrito. 
 Se ayuda a ajustar las ideas respecto al contexto comunicativo activado en el aula 
dando pistas conceptuales para ello. 
 Se explicitan y potencian en el aula la presencia de distintos niveles de logro respecto 
a los aprendizajes lectores y escritores. 
 Se confronta cognitivamente al alumnado respecto a sus hipótesis sobre el proceso 
de conceptualización del sistema de escritura así como de otros aspectos lingüísticos 
relacionados con el aprendizaje lector y escritor. 
 Se potencia la elaboración y confrontación de hipótesis sobre el lenguaje escrito, 
activando situaciones de revisión textual. 
 Se dan pistas que ayuden a resolver una situación problemática relacionada con el 
lenguaje. 
 Se pueden utilizar hipótesis conceptuales provisionales mientras se van descubriendo 
las reglas del lenguaje. 
 El docente orienta y modela al alumnado analizando el esfuerzo por enfrentarse a su 
producción textual y las dificultades de este proceso, más allá de los logros en la 
consecución del propio texto. 




INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
Un elevado número de dinámicas observadas en el aula EC (aproximadamente del 89%, 
siendo N=60) se caracterizan por desarrollarse en un ambiente relajado en el que el 
alumnado puede consultar con tranquilidad, tanto al docente como a otros compañeros, 
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las dudas que identifica al enfrentarse a las distintas situaciones de aprendizaje. En este 
proceso de resolución de tareas, el alumnado muestra sus aproximaciones cognitivas a 
los distintos objetos de conocimiento, tanto en lo relacionado con el aprendizaje de los 
aspectos implicados en el lenguaje, como en otras áreas de conocimiento. 
Uno de los tutores reporta un análisis interesante de su propio proceso de revisión 
didáctica a este respecto y de los cambios que esta ha provocado en el día a día del aula: 
 
Interacción 1.1 
Como docente tengo claro que algunos errores que cometía en mi practica estaban 
relacionados con pretender que los alumnos llegasen a la abstracción del conocimiento 
en primera instancia. Es decir, a la hora de escribir, por ejemplo, no permitía ningún tipo 
de error. Fundamentalmente me preocupaba, en el primer ciclo, que apareciesen todas 
las letras de cada palabra, con una forma de letra específica y sin que se torcieran, 
además de sin faltas de ortografía, claro. En matemáticas, todos resolvíamos los 
problemas de un mismo modo y comenzábamos a sumar o restar, por ejemplo, desde 
el algoritmo más abstracto. Me saltaba tantos pasos en la secuencia didáctica… Ahora 
propicio distintos modos de resolver y hacer porque los chicos, en realidad, son así. 
 
Acorde con esta reflexión centrada en la interpretación de la diversidad del alumnado en 
los procesos de aprendizaje y las implicaciones que esta perspectiva tiene para la 
organización del aula, el profesorado añade en este mismo sentido su propio análisis 




Para nosotros hubo un antes y un después en nuestra planificación didáctica respecto 
al aprendizaje escritor por parte de los alumnos cuando pudimos analizar algunas 
investigaciones que sobre este ámbito existen. Fundamentalmente las propuestas por 
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky que estudian el proceso de psicogénesis del sistema de 
escritura. Tenemos que reconocer que al principio nos costó entender realmente cuáles 
son las hipótesis que los chicos van teniendo respecto a este tema, ¡pero si llevábamos 
más de treinta años enseñando a escribir y nunca nos habíamos fijado en los detalles 
que estas autoras proponían! Se trataba de una pequeña revolución conceptual pero 
teníamos claro que si seguíamos abordando este tema como hasta el momento nos 
estábamos dejando en el tintero muchas posibilidades: los niños no disfrutaban, escribir 
un texto se convertía en una pequeña guerra, no lograba que fueran escritores 
competentes,… Así que fuimos re-estructurando nuestra mente y nuestra programación 
didáctica. Poco a poco pasamos de centrarnos en exclusivo en los aspectos 
metalingüísticos del lenguaje a diseñar propuestas contextualizadas en las que la 
pragmática tenía un lugar predominante y, claro está, en paralelo seguíamos 
analizando las normas y reglas lingüísticas pero eran los propios niños los que llegaban 
a análisis muy complejos porque tenía sentido para ellos resolver estas situaciones 
 
El profesorado reconoce en estas palabras un cambio metodológico al incorporar la idea 
de la diversidad en los aprendizajes del alumnado y, por tanto, en la variedad de caminos 
de acceso y formas de resolver las actividades planificadas. En este ajuste, el rol del 
docente también sufre una transformación pues deja de ser transmisor de 
conocimientos para pasar a mediador entre el niño y el mundo. 
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En el campo específico del lenguaje escrito, se registra (a partir de la palabra de los 
propios tutores) que la aportación de investigaciones sobre la psicogénesis del sistema 
de escritura les ha propiciado un cambio en su concepción respecto a su aproximación 
didáctica, ayudando a diferenciar aspectos metalingüísticos del uso con sentido del 
lenguaje. Esta revisión propicia el desarrollo de tareas de aprendizaje, tal y como explica 
uno de los tutores: 
 
Interacción 2.2 
Siempre hemos sabido que cada alumno tiene sus propias características y 
posibilidades. Que a unos se le daban mejor algunas actividades y otros eran buenos 
para otras cuestiones, o que unos habían entendido, por ejemplo, algún concepto, y 
otros aún estaban en proceso. Pero, yo al menos, hacía ese análisis pero no lo integraba 
en mi práctica dentro del aula. Es decir, pedía lo mismo a todos y, aquellos que no lo 
resolvían, pues se lo decía yo directamente sin darle otras “pistas” que se ajustasen al 
punto en el que se encontraban para que pudieran hacerlo. Tampoco propiciaba que 
entre ellos pudieran ayudarse pues yo siempre organizaba todo lo que se hacía en el 
aula y el modo de llevarlo a cabo. Ahora trato de planificar dinámicas mucho más 
inclusivas (no pido una única respuesta cerrada sino que nos adentramos en situaciones 
que proponen problemas con muchos aspectos a resolver) en las que todos los niños y 
niñas pueden interaccionar con otros (los pares o yo misma) y transformar sus 
capacidades. Además, tengo mucho más claro aquello que mis alumnos pueden hacer 
por sí mismos y lo que necesitan un poco de ayuda para dar otro pasito adelante en su 
proceso de aprendizaje. Es algo que hablamos mucho en clase y ellos mismos saben 
pedir ayuda con mucha tranquilidad.  
 
En este comentario el tutor aporta muchos detalles que explican la dinámica observada 
en el aula EC. En esta línea se recoge que, aproximadamente, el 75% de las propuestas 
de aprendizaje se centran en la resolución de tareas en el contexto de una situación que 
tiene sentido para los alumnos y el 25% restante se focaliza en la ejercitación de 
determinados contenidos. 
 
Una ejemplificación registrada de las dinámicas basadas en la resolución de tareas de 
aprendizaje contextualizadas, se expresa en la escena de aula que se especifica a 
continuación en la que, tras la lectura compartida y comentada de un poema, el 
alumnado es invitado a crear sus propias producciones poéticas relacionadas con el tema 
abordado. En este caso, se muestra la producción de un alumno que, a pesar de no 
dominar la convencionalidad del sistema de escritura (se encuentra en una etapa 
silábica-alfabética, acorde a las investigaciones de la psicogénesis del sistema de 
escritura), su saber es acreditado por el tutor entendiendo los errores cognitivos propios 
de este proceso de aprendizaje del lenguaje y potenciando que el alumno participe como 
el resto de sus compañeros en la propuesta. El alumno, al leer en voz alta al resto del 
grupo su poema, evoca la idea que quiso trasmitir y resuelve sin dificultad el acto de 
lectura. Se muestra a continuación el poema escrito por este alumno (Figura 7.27) 
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Interesa en este caso, además, el registro que el tutor que coordina el desarrollo de esta 
propuesta realiza respecto al modo de resolver de este alumno en esta escena. Se 
explicita la reflexión del tutor en la que su observación respecto a los distintos modos de 
resolver aporta significatividad a la normalización de la diversidad y a su tratamiento 
didáctico dentro del aula:  
 
Interacción 2.1 
En el caso específico del proceso de aprendizaje lector y escritor, me costó mucho 
entender que aquellos alumnos que no habían logrado aún la convencionalidad del 
sistema pudieran llegar a ser lectores y escritores activos. Pero cuando estuvimos 
trabajando la poesía de “La Muralla” (de Nicolás Guillén), a partir de la cual 
planificamos la escritura de un texto poético propio, me sorprendió mucho un niño que, 
aun disponiendo de conocimientos primitivos respecto al sistema de escritura, escribió 
una poesía muy interesante. De hecho, fue uno de los primeros alumnos que levantó la 
mano para compartir su creación con el resto del grupo. Esas ganas de leer a pesar de 
no dominar el código (es muy interesante que, cuando leyó, fue trascribiendo su escrito 
y ampliando ideas sobre la marcha… ¡qué capacidad!) me dio pistas para entender que 
se sentía parte de un grupo, de nuestra pequeña comunidad, en la que la voz de todos 
es indispensable. Él me ayudó a ver mi papel como mediador… 
 
Son constantes las interacciones socio-discursivas observadas en el aula en las que los 
tutores, como mediadores del aprendizaje, tal y como explicita en las palabras 
anteriores, acreditan las aproximaciones cognitivas que el alumnado realiza ante 
distintos objetos de conocimiento a fin de animarles a seguir investigando y 
descubriendo detalles de los mismos. 







OPALLASITO chcda quitito 




Transcripción normalizada (según la lectura que el alumno realiza de este texto):  
Poesía: El payaso. ¡Oh payasito/chiquitito y bonito/ Tan bonito como una 
princesita/ No hagas cosas malas,/ haz cosas buenas, que se alegre tu corazón. 
Alumno5 - A1 
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4.10.18.- Tutor2: Es muy interesante el análisis que has hecho aunque hay algunos 
detalles que, quizás, tengas que revisar. Seguro que poco a poco vas a ir descubriendo 
e incluyendo más datos pero, lo que has pensado hoy, nos ayuda a seguir investigando. 
 
Escena 3.6 
3.6.27 - Tutor2: Chicos, chicas, ya sabemos que en esta clase cada cual puede escribir 
como sabe. Si cometemos algún error luego lo revisamos como siempre hacemos, ¿os 
parece? Ahora pensemos bien las ideas que tenemos que recoger en el texto acorde a 
lo que decidimos juntos. 
 
En la casi totalidad intervenciones didácticas registradas (98%) se propicia el respeto a 
los distintos niveles de logro del alumnado, destacando asimismo la confrontación que 
los tutores, como mediadores, ayudan a realizar a los niños respecto de sus propias 
posibilidades dando espacio y tiempo para que reflexionen sobre ello y para que pueda 
resolverlo cada cual desde sus propias herramientas cognitivas.  
 
Un ejemplo de esta dinámica se observa en la siguiente interacción socio-discursiva 
registrada en la que un alumno trata de compartir con el grupo una idea respecto al tema 
que se está abordando en el aula. Ante la dificultad que muestra para poder organizar su 
discurso oral, el tutor le ofrece la posibilidad de tener más tiempo para que pueda 
hacerlo con calma y, mientras, pasar la palabra a otro compañero pero, pasado un 
tiempo, se vuelve a este alumno mostrando interés en sus ideas: 
 
Escena 3.8 
3.8.114 - Tutor1: ¿Le damos la oportunidad de responder a tus compañeros? Sigue 
pensando y mientras dejamos a tus compañeros que hablen, ¿te parece?”. […] 3.8.115 
- Tutor1: Alumno5, ¿pudiste pensar alguna idea?, ¿necesitas más tiempo o ya se te 
ocurrió algo? 3.8.116 – Alumno5: Sí, estoy de acuerdo con Alumno7. 3.8.117 – Tutor1: 
¡muy bien! El Alumno7 comentó varias ideas, ¿a cuál te refieres exactamente? 3.8.118 
– Alumno5: que la Caperucita se equivocó. 
 
O, como en la escena que se detalla a continuación, el tutor propone un tiempo de 
espera y respeto para ayudar a resolver una situación a un alumno. En este caso, el tutor 
pregunta directamente a un niño que tiene más dificultades para intervenir 
autónomamente cuando se desarrolla una actividad en gran grupo. Cuando el tutor pide 
su opinión éste no es capaz de contestar rápidamente, comenzando un leve murmullo 
en el grupo. Ante este hecho, el tutor comenta en voz alta: 
 
Escena 3.14  
3.14.8 - Tutor2: No chicos, no podéis poneros a hablar entre vosotros cuando la palabra 
la tiene el Alumno 9. Quizás está necesitando más tiempo para pensar y compartir su 
idea, y nosotros se lo vamos a dar. Si nos ponemos a hablar entre nosotros podemos 
ponerle nervioso y le va a costar más pensar. 
 
En el contexto del aula EC, se registran situaciones de revisión textual de las 
producciones escritas por parte del propio alumnado. En este proceso se potencia el 
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trabajo colaborativo de los niños y niñas, destacando el respecto a las posibilidades de 
cada uno. 
En los siguientes segmentos de interacciones socio-discursivas registradas se da muestra 
de esta idea: 
 
 
Escena 4.8  
4.8.43 - Tutor2: Ya que habéis terminado de escribir una primera versión de vuestros 
cuentos, ahora, quien quiera, va a ponerlo en común con sus compañeros y va a leer lo 
que ha pensado. Los demás nos vamos a fijar bien y le vamos a ayudar a mejorarlo como 
siempre hacemos. 4.8.44. - Alumno4: Maestro, nos fijamos si ha repetido palabras, si se 
entiende, si está todo así (mueve las manos en vertical como bajando escalones)… 
organizado. 4.8.45 - Tutor2: Exacto, como siempre hacemos. 
 
Escena 2.3.  
2.3.34 - Tutor1: Chicos, después de las noticias que habéis escrito vamos a mejorarlas 
juntos para que todo el mundo que las lea pueda entender bien lo que habéis escrito. 
¿Qué aspectos creéis que podemos mejorar? 2.3.35 - Alumno2: ¡Pues las faltas! 2.3.36 
– Tutor1: Sí, esa es una de las mejoras que podemos hacer pero os propongo que podáis 
aprovechar este ratito que tenemos para pensar juntos. Las faltas de ortografía 
podemos hacerlo más de forma individual en este caso porque nos podemos ayudar del 
diccionario o de las reglas que fuimos trabajando y tenemos anotado en nuestro rincón 
de contenidos. ¿Os parece?, ¿qué podemos mejorar juntos entonces? 2.3.37 - Alumno3: 
Pues, si se repiten palabras. Es que a mí me parece que me ha pasado eso”. 2.3.38 -  
Tutor1: Fantástico. Qué buena idea tuviste. Podemos ver la cohesión del texto. 
 
Los ejemplos anteriores se recogen en el contexto del gran grupo en los que el tutor 
ayuda a anticipar aspectos lingüísticos sobre los cuales poder reflexionar y mejorar en 
sus producciones escritas. En la Figura 7.28 se recoge una escena en la que se activan 
estrategias didácticas similares pero, en este caso, a nivel individual. Se confronta a un 
alumno con su propio nivel de resolución de escritura (esta escena se desarrolla en el 
inicio del primer curso siendo la protagonista un alumno que no tiene automatizada la 
combinatoria alfabética pero que, a pesar de ello, es capaz de desarrollar un texto amplio 
con ideas propias): 
 
Escena 1.1  
1.1.67 - Tutor 1: ¿Te parece que tienes que cambiar algo de tu escrito para que, al leerlo, 
diga exactamente lo que quieres, o está bien así? Fíjate, voy a leer despacito lo que está 
escrito para que te fijes. Pri-ce-sa. 1.1.68 -Alumno2: noooo, es prin-ce-sa. 1.1.69 – Tutor 
1: Entonces, ¿tienes que cambiar algo en lo que has escrito? A mí me parece que en 
prin…. 
 
Se muestra el texto escrito en el que se basa la escena señalada tras la revisión textual 




 CAPÍTULO 7 



























A.3. Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-
lingüísticas variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o 
re-construir) su narrativa como lector y escritor competente (IDLYE). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
A.3.1. IDENTIFICACIÓN DEL ROL LECTOR Y ESCRITOR DE CADA ALUMNO CONSTRUIDO 
A PARTIR DE LA INTERACCIÓN CON EL OTRO/LOS OTROS. 
 Se analiza, junto con el alumnado, su propia historia pedagógica respecto a su rol 
como lector y escritor como producto de las múltiples voces con las que han 
interactuado en su vida a fin de construir y reconstruir esa historia. 
 Se analizan en el seno del gran grupo las interpretaciones limitantes que puedan tener 
respecto a su papel como lectores o escritores activos en una comunidad. 
 Se interpreta la red social en relación con la cultura escrita y el papel de cada uno de 
ellos en la misma. 
 Se explicita el modelo mental de cada uno respecto del proceso lector y escritor dado 
que define las relaciones entre este, el texto y el lector.  
 Se redefinen las ideas del grupo para hacerles sentir capaz e incluirles en las distintas 
propuestas de aprendizaje organizadas en el aula. 
 Se devuelve una imagen real de las potencialidades y capacidades de cada uno. 
 Se da espacio para que puedan clarificar su narrativa como lectores y escritores y 
puedan, a su vez, redefinirla. 
Alumnno6-A6 
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 Se ayudan a interpretar las emociones que perciben al enfrentarse a resolver una 
situación de lectura, escritura u oralidad.  
 Se crean etiquetas discursivas para la re-construcción de las identidades lectoras y 
escritoras de cada uno. 
 Se analiza la definición de los otros (familia, docentes, compañeros) respecto a 
posibles perfiles estereotipados en el propio rol lector y escritor. 
 Se analiza la penalización experimentada en distintos ámbitos ante la resolución de 
determinadas prácticas letradas en momentos anteriores, ayudando a reconstruir la 
interpretación ante lo sucedido.  
 
A.3.2. ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS QUE PROPICIAN EN EL ALUMNADO LA 
CONSTRUCCIÓN Y RE-CONSTRUCCIÓN DE UNA IDENTIDAD LECTORA Y ESCRITORA 
COMPETENTE. 
 Se propicia el desarrollo de estrategias lectoras y escritoras que posibiliten la 
resolución de las prácticas de aprendizaje planteadas en el aula a fin de ayudar a re-
conducir las emociones que se activan al enfrentarse a dichas situaciones. 
 Se activan distintos roles lectores y escritores que enriquezcan la configuración de una 
identidad letrada: académico, poético, informante, romántico, etc. 
 Se anima a participar como miembro activo de distintos contextos comunicativos 
organizados en el aula desde las posibilidades de cada uno y respetando distintos 
niveles de logro. 
 Se potencian momentos de silencio que den tiempo para resolver con tranquilidad 
una situación de aprendizaje. 
 Se incorporan los errores cognitivos como elementos necesarios en el proceso de 
aprendizaje y no como falta de capacidad. 
 Se potencian situaciones de aprendizaje que supongan un conflicto cognitivo dando 
confianza en las posibilidades de resolución de cada alumno. 
 Se valoran y explicitan los avances que cada uno va realizando respecto a los 
aprendizajes lectores y escritores. 
 Se reconocen y potencian las prácticas vernáculas en la dinámica del aula. 
 Se propicia la participación en prácticas lectoras y escritoras alejadas de las 
predominantes en su contexto social. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
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Se registra que el alumnado que conforma el aula EC no se identifica, al inicio del primer 
ciclo de Educación Primaria, con un rol de lector y/o escritor. En las primeras 
interacciones socio-discursivas observadas en el contexto del aula un elevado porcentaje 
de alumnos considera que leer y/o escribir no son acciones en las que se sientan 
autorizados a participar (alrededor del 80% de la totalidad del alumnado).  
 
Se recoge a este respecto un tramo de escena observada en el que los propios niños 
aportan comentarios de esta representación. Esta situación se centra en el contexto de 
la planificación de una actividad especial que se va a desarrollar en el aula en la que el 
tutor crea la necesidad de escribir un cartel informativo para colocar en la puerta del 
centro con el objetivo de informar a las familias y a otras aulas de dicha acción. Los 
alumnos reaccionan en los siguientes términos: 
 
Escena 1.4 
1.4.32 - Tutor1: Con las ideas que hemos estado pensando juntos vamos a escribir en 
grupo un cartel para informar a todas las familias y al resto de las aulas de lo que 
estamos planificando. 1.4.33 - Alumno1: ¡No maestro!, ¿cómo vamos a escribir nosotros 
un cartel?, pero si no sabemos escribir. Además, ¿quién va a querer leer nada de lo que 
nosotros escribamos? 
 
Ante la realidad que expresa el alumnado en este sentido, con una identidad lectora y 
escritora inhibidora para apropiarse de la cultura escrita con tranquilidad emocional, los 
tutores planifican situaciones didácticas que ayuden a crear un rol distinto. Una 




1.7.45 - Tutor1: Me parece que tendríamos que mandar una carta o una reclamación al 
concurso pues creo que vosotros también podéis participar. Estoy segura que no saben 
que los chicos de 6 años son capaces de investigar y escribir sobre el Rey.  
 
En esta escena el tutor defiende las capacidades de los alumnos más allá de las paredes 
del aula y del propio centro (invita al grupo a participar de un concurso anunciado en la 
prensa a pesar de no tener la edad mínima marcada en la convocatoria defendiendo sus 
capacidades), ayudando a re-construir la imagen que sobre sí mismo han elaborado en 
su historia personal y escolar. 
Estas estrategias de intervención didáctica se registran de manera constante a lo largo 
del periodo de observación en el aula y son ratificadas en las interacciones con los 
tutores. Uno de ellos destaca el siguiente comentario: 
 
Interacción 3.1 
Recuerdo una escena que me parece muy interesante. Estábamos buscando 
información sobre la recogida de la aceituna y el proceso de elaboración del aceite en 
libros y revistas que habíamos buscado en la biblioteca para enriquecer las ideas que 
sobre este tema tenían los chicos (que son muchas pues la mayoría de las familias se 
dedican a ello). Cuando les pedía a los alumnos que explicaran al resto de compañeros 
lo que sabían del tema, no había ningún problema. Disfrutaban contando su experiencia 
y su discurso era rico en detalles. Pero cuando les proponía que compartieran algún 
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dato nuevo que habían leído en esos textos o que organizaran la escritura de un texto 
expositivo… ufff… ¡las caras que ponían! Creo que no se sentían capaces de ello porque 
no se identificaban con ese rol de lectores o escritores. Pero cuando descubrieron que 
lo que “sabían” yo se lo valoraba con entusiasmo y les animaba a seguir indagando en 
las características del lenguaje, creo que muchos comenzaron a entender que “podían”. 
 
El análisis realizado por los tutores en este comentario da cuenta de la realidad del aula 
y de las dificultades que sienten a la hora de planificar situaciones de uso social del 
lenguaje escrito. Pero la activación de estrategias de intervención didáctica basadas en 
la revisión constante de las capacidades del alumnado y en la confrontación cognitiva 
para el desarrollo de su competencia comunicativa en el contexto de una variedad de 
propuestas, ocasiona que el alumnado vaya modificando su percepción como lector y 
escritor. En la Escena 3.2 dos alumnos discuten sobre su imagen a este respecto. En el 
primer comentario un alumno no le ha otorgado a la escritura un valor emocional e 
intelectual de capacidad, de “yo puedo”. Sin embargo, le rebate esta apreciación otro 
compañero que sí ha podido avanzar en entender que los datos que investigan, analizan 
y estructuran en un texto escrito son realmente importantes y tienen significación más 
allá de la dinámica del aula. 
 
Escena 3.2.  
3.2.42 - Alumno7: Entonces, ¿si nosotros escribimos todas estas ideas que pensamos en 
un papel bonito y lo metemos dentro de un sobre, nos contestarán con información?, 
¿pero si no nos conocen ni na? Además nosotros no sabemos escribir bien, seguro que 
no nos hacen ni caso. 3.2.43 - Alumno8: ¿Y por qué dices que no? Si nosotros estamos 
investigando y sabemos muchas cosas, se van a dar cuenta que lo que escribimos no es 
ninguna tontería, sino que sabemos cosas importantes. Además, el maestro nos va a 
ayudar a escribir hasta que sepamos solos.  
 
La Escena1.6 da reflejo de las estrategias didácticas empleadas por los tutores centradas 
en devolver la idea de capacidad a los alumnos y la acreditación de su saber aun cuando, 
en el caso del lenguaje escrito, se trate de conocimientos aun primitivos.  
  
Escena 1.6. 
1.6.14 - Alumno5: ¡Mira maestro, mira lo que he escrito!, ¡me he inventado un cuento 
precioso! 1.6.15. – Tutor1: Seguro que es maravilloso… estás aprendiendo muchas cosas 
sobre cómo se escribe y te estás convirtiendo en un todo un escritor. Ya verás cuando 
sigas descubriendo más detalles todo lo que vas a poder leer y escribir.  
 
En esta escena el alumno anuncia con mucha emoción su producción escrita. Su hipótesis 
de conceptualización del sistema de escritura se sitúa en una etapa silábica-alfabética, 
es decir, no ha llegado a dominar la convencionalidad de la combinatoria alfabética pero 
la acreditación de su saber por parte de la docente le anima a seguir indagando 
características del lenguaje, de los tipos de textos, de sus intenciones,… Se presenta a 
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Figura 7.29. Producción escrita Alumno3-A1 
 
La activación constante y sostenida del tipo de estrategias didácticas señaladas deviene 
de un proceso de reflexión y formación por parte de los tutores del aula EC. Se expresa 
un enunciado en el que dejan constancia de esta preocupación y analizan, además, las 
posibilidades que estas nuevas propuestas didácticas tienen para la construcción de una 
identidad lectora y escritora competente del alumnado: 
 
Interacción 3.3 
A lo largo del curso (mucho más si analizo todo el ciclo que estoy con un mismo grupo 
de alumnos o los dos ciclos por el equipo que constituimos los dos [refiriéndose a los dos 
tutores del aula EC]) es muy interesante comprobar como los chicos van sintiéndose 
poco a poco lectores y escritores competentes. En las primeras propuestas que planifico 
suelen mostrar algunas reticencias a emplear el lenguaje escrito para distintas 
intenciones. Sienten que no saben e incluso muchos dicen “no sé”, pero poco a poco se 
descubren a sí mismos como autores de poesías, redactores de noticias, investigadores 
curiosos, o lectores de cuentos. Evidentemente creo que es necesario actuar en una 
doble vía: por una parte, planificar muchas y variadas propuestas contextualizadas en 
las que los alumnos sientan la necesidad de emplear el lenguaje con distintas 
intenciones; y, por otro, formarme como docente en entender las aproximaciones que 
cada uno de ellos va haciendo a este conocimiento pues si buscamos la 
convencionalidad en primera instancia se corre el peligro de que los chicos no disfruten 
leyendo y escribiendo porque no se sienten capaces. 
 
Por último se registra en el análisis longitudinal realizado en el presente estudio, que el 
alumnado (N=18) es capaz de modificar su identidad lectora y escritora a lo largo de los 
Transcripción: 
“LLOSOIUNASEMILL YARAEME 





QUEESMIO YLOOTOTOROAOL YILLO 
UELELUTIOELOAOLE MIIOLERETAR 
YRIOUOREYELRO OF NOTOTI LETO 
COLOROLO UAROETE EAAGABTDO” 
 
Transcripción normalizada: 
“Soy un árbol.  
Yo soy una semilla y cada vez me voy 
haciendo más grande y al lado mío hay 
un árbol y cada vez que pasa un 
pajarillo le dijo que está muy guapa. El 
árbol dijo este bosque es mío. Y los 
otros dos árboles y yo fui el último de 
los árboles. Mi hijo le trasformaron en 
lápices y dijo uno que en poste de 
telégrafo”. 
Alumnno3- A1 
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cuatro cursos escolares observados. En el la Figura 7.30 se registra que, si bien en el 
primer curso el 80% del alumnado no se identifica a partir de un rol de lector y escritor, 
y solo el 20% se anima a leer y escribir en algunas situaciones; al finalizar el cuarto curso 
se invierte el sentido de estas ideas pues el 81% se considera a sí mismo como usuario 
de la cultura escrita y todos los estudiantes han logrado crear un rol de lector y escritor 




A.4. Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 




A.4.1.  SE PROPICIAN TIEMPOS Y ESPACIOS EDUCATIVOS PARA EL ANÁLISIS Y LA 
ACTIVACIÓN DE PROCESOS DE AUTORREGULACIÓN FRENTE A LOS APRENDIZAJES. 
 Se planifican situaciones que permitan, en relación con la resolución de distintas 
propuestas de aprendizaje, hablar de las propias emociones ayudando a canalizarlas 
para que no provoquen bloqueos emocionales inhibidores del aprendizaje. 
 Se potencia la interacción entre niños con diferente desarrollo cognitivo y lingüístico 
para la toma de decisiones respetando la participación de todos (independientemente 
de su nivel de resolución lectora y escritora). 
 Se conflictua cognitivamente al niño cuando solicita ayuda para resolver un problema 
de aprendizaje brindando información posibilitadora para ello pero no anticipando 
respuestas. 
 Se aporta naturalidad y trasparencia a la activación (consciente o inconsciente) de 
distintas emociones al enfrentarse a situaciones identificadas como difíciles o 
complicadas. 
 Se potencia que cada uno pueda enfrentarse con tranquilidad a situaciones de 











No me identifico como lector y
escritor
Me animo a leer y a escribir en
algunas situaciones pero no me
identifico como lector y escritor
competente
Me identifico como lector y
escritor competente
entendiendo que estoy en
proceso de aprendizaje
Percepción como lector y  escritor (Fig. 7.30)
1er. Curso 2º curso 3er. Curso 4º curso
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 Se dan pistas para interpretar estados emocionales que interceden en los procesos de 
aprendizaje. 
 Se analizan las emociones con las que se enfrentan a resolver una situación de 
aprendizaje a través de la tensión corporal que muestran. 
 Se propicia trabajo cooperativo en el que cada uno pueda participar sin temor porque 
el error está previsto y tiene seguridad en la ayuda de otros compañeros y del propio 
docente. 
 Se incita a participar a quien no lo hace espontáneamente y se ponen límites a quien 
lo realiza constantemente clarificando las emociones que provoca uno u otro modo 
de resolver este tipo de intervención. 
 Se da importancia a las emociones en los procesos de aprendizaje y en la interacción 
con el “otro”. 
 Se responsabiliza a cada uno de las acciones que organiza dentro del aula en relación 
con su propio proceso de aprendizaje y con la interacción con los otros. 
 Se diferencian los grandes límites de los pequeños. 
 
A.4.2. SE ORGANIZAN TIEMPOS Y ESPACIOS DEDICADOS AL ANÁLISIS DE LOS PROCESOS 
SOCIO-INTERACTIVOS DENTRO DEL AULA. 
 Se ayuda a explicitar las estrategias de resolución de conflictos empleadas en una 
situación específica potenciando su análisis grupal. 
 Se dan pistas para la resolución de situaciones socio-interactivas desde el respeto tras 
propiciar al alumnado un espacio autónomo para analizar las situaciones conflictivas 
que se suceden en el aula. 
 Creación de un clima de respeto en las relaciones entre pares y con el docente: 
ponerse en el lugar del otro, explicitar las emociones de los participantes de una 
interacción, buscar al “otro” como compañero que requiere de su ayuda para resolver 
una situación,… 
 Se ayuda a diferenciar el compañerismo de la amistad en las relaciones 
interpersonales del aula. 
 Se incita a reconsiderar una afirmación o decisión, y las emociones que en cada uno 
se activa ante este posible cambio. 
 Valoración de la importancia del trabajo cooperativo respetuoso del alumnado entre 
sí. 
 Se favorece el intercambio comunicativo entre pares. 
 Se activan procesos de mediación para la resolución de conflictos entre pares. 
 Creación de espacios para que cada cual pueda buscar soluciones ante problemas de 
convivencia o trabajo grupal. 
 Se ayuda a diferenciarse emocionalmente de los demás analizando las 
particularidades de cada uno y de sus distintos modos de resolver. 
 Anticipación de comportamientos ajenos y análisis de los propios en relación a ellos. 
 Se resuelven ansiedades que provocan las relaciones entre iguales y con los adultos. 
 Se pide ayuda sin necesidad de plantear conflictos sobre agregados. 
 No anticipación a la resolución de un problema devolviendo impresiones generales 
que ayuden al alumnado a identificar posibles soluciones. 
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INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
Las relaciones socio-interactivas observadas en el aula se caracterizan por la 
confrontación constante del alumnado con sus emociones ante situaciones de 
aprendizaje (académico y/o relacional). Se registran dinámicas en las que los tutores 
ayudan a los niños a ser responsables de sus propias decisiones posibilitando un margen 
de acción que aporta tranquilidad emocional para poder equivocarse y aprender. Para 
ello el tutor coordina las dinámicas macro de la cotidianeidad del aula (tareas de 
aprendizaje, propuestas de trabajo, creación de escenarios,…), pero las decisiones micro 
(relacionadas con la selección de una u otra idea para una propuesta determinada, la 
distribución de recursos y materiales, la toma de decisiones en pequeño grupo para la 
concreción de una actividad, la resolución de un malentendido con otro compañero,…) 
le son devueltas al propio alumno para potenciar el desarrollo de su autonomía cognitiva 
y emocional. Así, el 90% de las decisiones macro son tomadas por el tutor, siendo escaso 





Atendiendo a que la dinámica de la intervención docente se mantiene constante en el 
establecimiento de estos límites macro y micro a lo largo de los cursos escolares 
observados en el aula EC, son muy numerosos las escenas y/o interacciones con los 
tutores que ejemplifican esta idea. Se aportan dos cadenas de interacciones socio-
discursivas observadas que dan cuenta de esta dinámica. La primera de ellas centrada en 
una intervención del tutor con un alumno y la segunda desarrollada en el seno de un 
pequeño grupo de trabajo. 
En el caso de la primera de  las ejemplificaciones, el tutor potencia la autonomía del 
alumnado en la resolución de un conflicto interpersonal. Si bien el niño no muestra, en 
primer término, confianza en sus propias posibilidades, el tutor mantiene la línea de 
intervención dándole algunas pistas para que pueda confrontarse a su problema (aporta 
confianza informando que el adulto se va a mantener cerca por si surgen nuevos 
problemas). 
 
Escena 3.14. [Un alumno se acerca al tutor corriendo desde el lado opuesto de la clase 
con claros gestos de agitación y nerviosismo]  
3.14.58 – Alumno 3: Maestro, es que el Alumno 6 me ha empujado y me ha tirado el 
cuaderno al suelo. 3.14.59 – Tutor 2: Vaya, parece que te has enfadado mucho. No sé 
bien qué os ha podido pasar pero, ¿has pensado cómo vas a solucionar este problema? 
3.14.60 – Alumno 3: Maestro, dile algo. 3.14.61 – Tutor 2: No, creo que es una situación 
90%
10%
Intervención docente en la toma 
de decisiones (Fig. 7.31)
Intervención docente para la toma de
decisiones "macro"
Intervención docente para la toma de
decisiones "micro"
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que tienes que ver cómo solucionas tu pues a mí no me ha hecho nada. [El Alumno 3 
muestra cierta desilusión por las palabras del tutor y se queda con la cabeza agachada, 
de pie frente al tutor sin moverse]. 3.14.62 – Tutor 2: Creo que lo que podrías hacer es 
ir a hablar con el Alumno 6 y decirle si hay algo que te ha molestado y cómo te sientes. 
Hagamos una cosa, trata de hacerlo tú solo ahora y, si ves que necesitas ayuda, me la 
pides y ya veremos cómo podemos hacer. Pero primero lo tienes que intentar tu porque 
me parece que puedes hacerlo y entre vosotros los podéis resolver solos. 
 
La escena se cierra cuando el alumno protagonista regresa al otro lado de la clase y se 
dirige al compañero informando que su actuación le ha provocado dolor y que no puede 
relacionarse con él en esos términos. 
 
En el siguiente ejemplo la demanda de ayuda del alumnado se produce en el seno de un 
pequeño grupo de trabajo organizado en el aula para resolver una actividad de escritura 
(cuento colectivo). El grupo al que se refiere la escena que sirve de ejemplo no acaba de 
tomar decisiones respecto a la producción del texto y se les percibe alterados, nerviosos 
y dedicando el tiempo a cuestiones accesorias a la propuesta (selección de un lápiz frente 
a otros, decisiones sobre quién escribe, discusión sobre la orientación del folio, entre 
otras). El tutor se acerca al grupo para tratar de ayudarles a tomar conciencia de los 
problemas que están teniendo y a salir del círculo de conflictos en el que se han 
enredado: 
 
Escena 3.7.  
3.7.84 – Tutor 2: ¿Cómo vais en este grupo?, ¿habéis podido avanzar en el borrador del 
cuento. 3.7.85 – Alumno 15: Maestro, es que el Alumno 12 dice que el folio lo pongamos 
así [vertical]. 3.7.86 – Alumno 8: Pero es que es mejor así porque si no, no nos va a 
caber. 3.7.87- Alumno 5: Pero yo quiero que sea de una ciudad y no me hacen caso. No 
son mis amigos. 3.7.88 – Tutor 2: Me parece que no os estáis pudiendo organizar bien. 
Creo que estáis dedicando vuestra energía y el poco tiempo que tenemos en pelearos 
entre vosotros y no estáis pudiendo sacar adelante el trabajo que tenemos acordado. 
Dado que estamos haciendo un primer borrador del cuento, ¿creéis que podéis 
comenzar a pensar juntos, por ejemplo, qué personajes os gustaría que tuviera, qué 
cosas le pasarían…? Recordar las ideas que hablamos antes juntos y podéis empezar 
por alguna de ellas que os haya gustado. 
 
Como se percibe en esta escena, el tutor no aporta en primera instancia su análisis y una 
posible solución que dé solución a la situación, sino que confronta al grupo con su modo 
de resolver y las consecuencias que esto le puede traer. 
 
Por otra parte, son constantes los comentarios registrados que tienen relación con el 
estado emocional del alumnado ante la resolución de distintos tipo de propuestas (sobre 
todo en el caso de los aprendizajes lectores y escritores). Los tutores analizan de manera 
muy habitual la postura corporal de los alumnos y las tensiones emocionales que dicha 
posición puede denotar. Y, además, comparten su análisis con el propio alumno a fin de 
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Una cuestión que hasta hace poco tiempo no valoraba y que me reporta muchísima 
información sobre cómo se sienten los alumnos  y, sobre todo, cómo van cambiando 
esas emociones dependiendo la actividad que estemos realizando en clase, es su cuerpo. 
Es decir, he aprendido a mirar cuando están tensos (se muerden las uñas, se tiran sobre 
la mesa, elevan los hombros por la tensión cervical, aprietan el lápiz con la mano, y 
tantos otros detalles). Pero más allá de identificarlo me parece muy importante 
compartir con ellos mis impresiones al respecto y ponerle palabras a lo que me parece 
que puede estar pasando. 
 
Un ejemplo de este modo de resolver por parte del tutor se expresa en la siguiente 
cadena de interacción socio-discursiva observada en el aula: 
 
Escena 1.11 
1.11.25 - Tutor 1: [El tutor se acerca a un alumno que está sentado tratando de escribir 
un poema. El niño se mueve constantemente, se lleva las manos a la boca, se fija del 
compañero, se levanta a sacar punta,…] ¿Cómo estás? Me parece que estás un poco 
nervioso porque te veo que estás constantemente levantándote, te tocas la cabeza 
como si te doliera, te muerdes las uñas,… ¿te encuentras bien?, ¿qué te pasa? 1.11.26 - 
Alumno 3: Nada. 1.11.27 – Tutor 1: ¿Seguro? A mí me parece que a lo mejor lo que te 
está pasando es que no estás pudiendo escribir un borrador del poema y eso te está 
poniendo nervioso, ¿es eso lo que te pasa? 1.11.28 – Alumno 3: Es que no se me ocurre 
nada. 1.11.29 – Tutor 1: Bueno, en ese caso puedes pedir ayuda. No pasa nada, es 
normal que a veces no se nos ocurran ideas rápidamente y necesitamos más tiempo. 
Veamos, ¿quieres que empecemos a recordar algunas de las propuestas que 
comentamos juntos con todo el grupo? Algunas las dejamos escritas en la pizarra, 
puedes empezar a usar alguna de ellas… ¿no aportaste tu alguna? Creo recordar que sí, 
¿miramos? 
 
En la situación expresada en esta escena, el tutor pone en palabras las emociones del 
alumno y, tras darle tranquilidad por tener la sensación que está experimentando, le da 
pistas sobre distintos modos para resolverla. La escena se desarrolla y el alumno, tras 
estas pistas iniciales, conecta con la actividad y escribe su propio texto con mucha mayor 
tranquilidad que en el inicio de la  misma. 
 
A.5. Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: 
situaciones de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura 
que responden a fines específicos (PSLyE). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
A.5.1. PLANIFICACIÓN DIDÁCTICA DE SECUENCIAS QUE POSIBILITAN EL USO SOCIAL 
DEL LENGUAJE 
 Combinación de propuestas, desde las más creativas a las reproductivas, para 
asegurar el desarrollo de capacidades en distintos ámbitos (dando prioridad a las que 
exijan activar operaciones mentales complejas en el alumnado). 
 Combinación de propuestas que garanticen la “alfabetización inicial” (dominio de la 
lengua escrita) y la “alfabetización avanzada” (dominio de los procesos de 
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comprensión y las formas de producción de los textos de circulación social) desde las 
primeras prácticas de lectura y escritura como medio para el desarrollo cognitivo y 
discursivo fundamental en el éxito escolar. 
 Comprensión y redacción de textos con distintos contenidos temáticos (acorde a las 
áreas curriculares – textos disciplinares) y diversas formar retóricas (noticias, listado 
de instrucciones, ensayos expositivos,…). 
 Se favorece el desarrollo de las potencialidades funcionales del lenguaje operando 
con variedad de discursos sociales, atendiendo a las condiciones y límites que impone 
la superestructura utilizada en cada caso. 
 Inclusión en la cultura escrita de la sociedad a partir de prácticas lectoras y escritoras. 
 Se centra la actividad del grupo en la tarea de descubrir, redescubrir, organizar, 
reorganizar, explicar, confrontar, montar y desmontar la estructura de la lengua oral 
y escrita, entendiendo el dominio del sistema de escritura como producto de 
interacción social y de la adquisición de una conciencia metalingüística. 
 Reorganización de la información leída, relacionándola con el tema que se aborde en 
el aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
 Construcción de conocimientos a partir de la búsqueda de soluciones a verdaderos 
problemas. 
 Se posibilita trascender el plano de lo particular de cada problema y de cada texto 
para llegar a establecer ciertas regularidades. 
 Se posibilita la realización de distintas actividades simultáneas en el aula (no todos 
realizan la misma propuesta en el mismo momento). 
 Se potencia la variedad de propuestas que enriquezcan y complejicen distintos los 
contextos de aprendizajes.  
 Combinación de distintas propuesta de actividades a partir del hilo conductor de la 
tarea de aprendizaje potenciando el uso del lenguaje escrito en sus distintas tramas 
y funciones: investigación de un tema específico, búsqueda y selección de 
información, análisis y síntesis de datos, relación entre informaciones, registro de 
datos, elaboración de informes, etc. 
 Búsqueda en distintos recursos y textos de la respuesta a problemas que necesitan 
resolver descubriendo sus aportes (de acuerdo con las intenciones específicas de cada 
momento de uso). 
 Búsqueda de información en función de las intenciones de cada contexto 
comunicativo. 
 Identificación de la función que cumplen las distintas fuentes de información. 
 Se posibilita el conocimiento de los códigos de búsqueda y de las características 
estructurales de cada fuente. 
 Se complejiza y reelabora la información desde distintas perspectivas. 
 Organización de propuestas que se realicen de manera periódica a lo largo de todo el 
curso escolar: creación de un libro de poesías propias para enriquecer la biblioteca 
del aula, elaboración de periódico de aula,… 
 Planificación de situaciones didácticas que permitan reflexionar sobre distintos 
objetos de enseñanza empleando el lenguaje como eje trasversal de aprendizaje. 
 Participación en variadas situaciones que proporcionen experiencias lectoras y 
escritoras reales y que posibiliten la abstracción de conocimientos: transformación de 
información en conocimiento. 
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 Se propicia el acercamiento a distintas propuestas y temáticas que respetan la 
complejidad de la realidad. 
 Se potencia la toma de decisiones respecto a un punto de interés o temática de 
investigación. 
 Desarrollo de estrategias cognitivas para analizar, comparar, argumentar, etc. 
 Se potencian situaciones de reflexión léxica de palabras con un uso distintos al 
habitual propias del lenguaje matemático. 
 Se diseñan situaciones que permiten conocer las diferentes representaciones posibles 
de un mismo concepto matemático. 
 Atribución de significados en un texto leído (también en aquellos propios del lenguaje 
matemático). 
 Lectura y escritura de relatos propios de las ciencias sociales, de ficción o no, así como 
casos que reflejen la vida de en diferentes espacios rurales/urbanos. 
 Se potencia el desarrollo de herramientas para avanzar en el saber cultural, contribuir 
a su sistematización y acercarles al modo particular de hacer ciencia en las disciplinas 
sociales. 
 Planificación de situaciones que propicien “hablar ciencia” (y no ritualizar y 
memorizar términos científicos): nueva manera de ver el mundo, de establecer 
relaciones entre sucesos mediante la lectura, el análisis y la escritura de textos 
científicos. 
 Se fomentan procesos individuales y grupales de escritura sobre temas de ciencia 
(aunque esta habilidad sea incipiente) y con tipologías textuales que se ajusten al 




A.5.2. PROPUESTAS DE REVISIÓN Y REFLEXIÓN LINGÜÍSTICA Y TEXTUAL EN EL 
CONTEXTO DE LAS PRÁCTICAS SOCIALES DE LECTURA Y ESCRITURA. 
 Reflexión sobre las características del lenguaje como un medio y no como un fin en sí 
mismo. 
 Se propicia la reflexión lingüística no solo de los errores del alumnado sino de aquellos 
términos usados correctamente de cara a valorar su alcance así como otras 
posibilidades. 
 Se propicia la realización de observaciones sintácticas, semánticas y léxicas a efectos 
de reconceptualizar aspectos referidos a la cohesión y coherencia discursivas, 
tratando de relacionar análisis gramatical, producción y comprensión oral y escrita.  
También en paralelo con el descubrimiento del principio alfabético. 
 El docente se posiciona como lector real de las producciones del alumnado y no como 
mero localizador de errores a fin de “exigir” sus derechos de lector (puede conflictuar 
al niño escritor respecto a la falta de claridad del texto u otros aspectos relacionados). 
 Acceso a los contenidos lingüísticos a través de propuestas didácticas que posibiliten 
su uso en distintas situaciones. 
 Se diferencian cuestiones de estilo de las relacionadas con el mal uso en las mejoras 
textuales. 
 CAPÍTULO 7 
Trabajo de campo: recolección y análisis de datos 
 
[437] 
 Se reflexiona sobre los distintos niveles del lenguaje escrito en situaciones que 
aporten sentido social al grupo: texto, contexto, intención, destinatario, frase, 
palabra, sílaba, sonido, letra. 
 Se reconocen y emplean los rasgos estructurales de los discursos a partir de 
situaciones que tenga sentido hacerlo. 
 Se analizan las diferencias entre el discurso oral y el escrito. 
 Se muestran tanto los logros como los errores haciendo notar de este modo que se 
está pendiente de lo que escriben y de cómo lo escriben. 
 Se explora el material escrito para hacerse un mapa mental de su contenido y 
estructura en función de las intenciones comunicativas activadas en la secuencia. 
 Se escudriñan las connotaciones textuales que aportan información sobre la 
presencia dialectal, sociolectal, y cronolectal del autor de un texto. 
 Se consideran las connotaciones ideológicas y culturales que tiene cualquier 
producción lingüística (incluidas las propias). 
 Se posibilita el acceso al conocimiento previo sobre un tema a partir del 
enriquecimiento que supone una discusión grupal o la búsqueda de información en 
otros portadores textuales. 
 Identificación en las prácticas de escritura del público destinatario clarificando la 
intención comunicativa. 
 Análisis de modelos o planes relacionados con las tipologías textuales que se ajusten 
al propósito del texto. 
 Elaboración y formulación de hipótesis en los procesos lectores y escritores 
respetando las aproximaciones del grupo a este respecto, aun las más primitivas. 
 Se plantean objetivos de lectura y escritura, y se revisan constantemente su 
consecución a lo largo del desarrollo de la secuencia didáctica. 
 Se identifican relaciones entre ideas propiciando la trasferencia de conceptos a 
situaciones nuevas. 
 Análisis de la idea principal de un texto (propio o escrito por otro) y categorización de 
otras secundarias que permitan mantener un hilo conductor de la trama. 
 Presencia de variedad en los procesos de revisión textual: auto-revisión, mejora entre 
pares, en pequeño grupo y en gran grupo. 
 Se potencia la revisión compartida de algunos de los textos producidos por el 
alumnado que sirven como ejemplo (se varía en la selección de los mismos). 
 Se activan procesos de revisión textual (de escritores expertos o los creados en el aula 
por el grupo): adicción, sustracción, sustitución y reorganización de información. 
 Se propicia la reflexión sobre el alcance y la naturaleza de las reglas lingüísticas a partir 
del uso de las mismas en situaciones comunicativas reales. 
 Se elaboran varios borradores textuales hasta la versión definitiva del texto 
dominando o no la combinatoria alfabética (en aquellas circunstancias en las que 
tenga sentido para la situación comunicativa planteada). 
 Se favorece el distanciamiento entre el productor y su texto para favorecer su mejora. 
 Se potencian espacios de reflexión acerca del tránsito de la lengua oral a la escrita.  
 Se analizan aspectos del principio alfabético a partir del análisis contextualizado en 
las propias producciones del alumnado. 
 Se reflexiona sobre los límites de las palabras (segmentación convencional) en textos, 
no mediante la ejercitación de palabras aisladas. 
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A.5.3. SISTEMATIZACIÓN DE CONTENIDOS CURRICULARES RELACIONADOS CON LA 
COMPETENCIA COMUNICATIVA. 
 Se propicia la conceptualización de aspectos lingüísticos desde aproximaciones 
paulatinas surgidas de situaciones diversas. 
 Acceso a los contenidos lingüísticos a través de propuestas didácticas que posibiliten 
su uso en distintas situaciones. 
 Descubrimiento de la necesidad de elaborar reglas y regularidades referidas a 
distintos aspectos de la lengua que conformen instrumentos útiles para 
evitar/resolver problemas en la escritura. 
 Preparación de un espacio en el contexto del aula para registrar las aproximaciones 
conceptuales respecto de determinados contenidos lingüísticos a modo de 
repositorio de datos para su consulta en otras situaciones didácticas. 
 Se anima a tomar nota en un cuaderno personal de los “descubrimientos” respecto 
del lenguaje escrito realizado por cada alumno. 
 Elaboración, en gran grupo con la orientación del docente, de guías de revisión textual 
discutibles a los largo del curso académico. 
 Sistematización de la información empleando textos discontinuos: cuadros, mapas 
conceptuales, esquemas,… 
 Análisis de la consistencia y de las relaciones contextuales de los textos 
leídos/escritos. 
 
A.5.4. PARTICIPACIÓN DEL ALUMNADO EN LA TOMA DE DECISIONES 
 Creación de espacios en la dinámica del aula donde puedan poner en acción su 
curiosidad e iniciativa para lanzar hipótesis, compartir conocimiento, tomar 
decisiones, indagar en distintos textos,… 
 Se anima a participar a todos en las dinámicas del aula dando cabida a sus propuestas 
e ideas. 
 Se pone a disposición del grupo tiempos propios para organizarse, para decidir, para 
indagar,… 
 Se propicia que, organizado en pequeños grupos, tomen decisiones respecto a cómo 
resolver una tarea (planificando tiempos y espacios específicos para ello). 
 Se forma una colectividad de escritores que permitan a cada uno desplegar sus 
propias posibilidades como productores de textos, contar con la ayuda de los 
compañeros y del docente, recurrir a variadas fuentes de información, resolver 
dudas,… 
 Se da espacio para que surjan enunciados diversos (propuestas, argumentaciones, 
conocimientos, actitudes,…) en torno a la resolución de una misma tarea. 
 
A.5.5. FLEXIBILIZACIÓN DE TIEMPOS Y ESPACIOS ORGANIZATIVOS 
 Se propicia la adaptación del tiempo y del espacio de aula a la dinámica de trabajo y 
no viceversa. 
 Se potencia la variedad en la organización del grupo atendiendo a la naturaleza de 
cada actividad (no se da una única organización). 
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 Adaptación de los tiempos planificados para cada dinámica a los imprevistos surgidos 
en el aula. 
 Incorporación de decisiones e ideas del alumnado al cronograma organizativo 
previsto. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
Los tiempos didácticos observados en el aula EC se focalizan en el desarrollo de tareas 
de aprendizaje contextualizadas y con sentido social para el alumnado. En el caso del 
acercamiento al objeto de conocimiento del lenguaje escrito, se advierte en la inmensa 
mayoría de las actividades observadas, la planificación de un contexto de uso genuino y 
auténtico del lenguaje en el que se incorporan situaciones de análisis lingüístico en 
proceso. En este contexto se combinan en menor medida acciones reproductivas con 
otras que exigen el desarrollo de actividades cognitivas complejas.  
En la Figura 7.32 se registra que el 66.7% de las situaciones de aprendizaje planificadas 
por el tutor (N=60) parten de una tarea de aprendizaje en las que se incorpora 
situaciones de uso con otras de análisis del lenguaje escrito. El 33.3% restante se refiere 




Las interacciones mantenidas con los tutores han versado en muchas oportunidades 
sobre este tema al tratarse de uno de los ejes que caracterizan la dinámica del aula EC. 
Se seleccionan dos enunciados emitidos por los tutores que explicitan las decisiones 
tomadas a este respecto. 
En el primero de los casos uno de los tutores justifica el cambio metodológico que ha 
puesto en acción a partir de los últimos años de su práctica docente: 
 
Interacción 1.3.  
Desde hace no muchos años he iniciado un proceso de formación en otro paradigma 
metodológico respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje (fundamentalmente 
en lo relacionado con el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística pero 
más allá de esta competencia). En gran parte de mis años de experiencia profesional, 
tal y como me enseñaron y como siempre he hecho, he planificado mi práctica 
distribuyendo bloques de contenido a lo largo de todo el curso escolar. Los libros de 
Tareas que 
incorporan el uso 
contextualizado del 










Tipo de propuestas de aprendizaje 
desarrolladas en el aula EC (Fig. 7.32)
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texto que siempre he usado iban un poco en esta línea, ¿verdad? Pero en estos últimos 
años, no sé si es por cómo la infancia ha ido cambiando o cómo está la sociedad hoy en 
día, ese modo de hacer no me reportaba la idea de que estuvieran desarrollando sus 
competencias hasta el máximo de sus potencialidades. Así que decidí profundizar en 
esta sensación y buscar otros modos de hacer. Obviamente hoy me doy cuenta que mis 
propuestas se basaban únicamente en propuestas descontextualizadas, muy alejadas 
del alumnado, abstractas…Dedicábamos mucho tiempo en repetir y repetir sin ningún 
sentido, por lo que aprender se convertía en algo tedioso. Los chicos dejaban de ser 
curiosos y remontar esa sensación era muy complicado. 
 
En las palabras del tutor se identifica un reajuste de su práctica docente desde 
propuestas aisladas y descontextualizadas a actividades en las que no se parcelan los 
contenidos lingüísticos desproveyéndolos de su contexto de uso. 
 
En el siguiente enunciado, un tutor focaliza su análisis en esta línea en el acceso a la 
cultura escrita (específicamente la escritura) dentro del aula: 
 
Interacción 1.3 
Uno de los ámbitos que más hemos trasformado en nuestra práctica didáctica ha sido 
la aproximación a los procesos de escritura que planificamos en el aula. Nos damos 
cuenta que al inicio de nuestra carrera docente dedicábamos mucho tiempo a lo que 
hoy entendemos que son aspectos metalingüísticos: comenzábamos por el análisis de 
algunos fonemas consonánticos -su forma, su sonido, la combinación con los fonemas 
vocálicos- y poco a poco íbamos ampliando el espectro de fonemas hasta que 
abarcábamos todos. Los alumnos iban aprendiendo, sí, pero no disfrutábamos en el 
aula. Además, muchos de ellos se perdían en un punto determinado de este arduo 
proceso, más aun teniendo en cuenta que mis grupos de alumnos se han caracterizado 
en muchas oportunidades por disponer de pocas o nulas posibilidades de contactar con 
el mundo letrado fuera del aula. Pero independientemente de eso, es que nuestro 
planteamiento docente estaba muy alejado del lenguaje en sí mismo. Es decir, escribir 
para interpretar el mundo, para transformarlo,… 
 
En el aula se organizan, acorde con las ideas expresadas por el tutor, los tiempos y 
espacios atendiendo a la naturaleza de la tarea que se esté desarrollando (y no 
viceversa), dando opción a situaciones imprevistas que puedan suceder en la 
cotidianeidad del aula y sea necesario atender, e incluso incorporar a la dinámica de 
aprendizaje. Desde este punto –en el caso de la lectura y la escritura- se diversifican los 
fines e intenciones de las propuestas didácticas donde el lenguaje es abordado en toda 
su amplitud. Un tutor lo expresa en los siguientes términos: 
 
Interacción 2.1 
Para mí ha sido una ayuda poder analizar y activar distintas funciones del lenguaje en 
el aula. En el caso de la lectura, por ejemplo, antes la empleaba casi en exclusivo para 
deleitarnos con un texto literario y ahí trabajaba cuestiones de entonación, ritmo, 
cadencia, etc. Pero en los últimos años he potenciado mucho la presencia de otras 
intenciones en los actos de lectura que propongo: para buscar un dato, para mejorar un 
texto propio, para compartir distintas informaciones,… He podido diversificar mucho 
 CAPÍTULO 7 
Trabajo de campo: recolección y análisis de datos 
 
[441] 
mis propuestas en este sentido y alcanzar objetivos más complejos acorde con el 
curriculum. 
 
Un ejemplo de las palabras del tutor se expresa en la siguiente cadena de interacción 
socio-discursiva recogida en el aula: 
 
Escena 2.1 
2.1.56 – Tutor1: Vamos a leer juntos un fragmento de este libro que encontré sobre 
Picasso a ver si nos da pistas de las dudas que teníamos sobre el cuadro que vimos, 
¿recordáis? Lo estuvimos analizando con cuidado y cada uno de vosotros hizo una 
interpretación sobre el mismo, algunas cosas coincidíais unos con los otros, pero otras 
nada de nada. 2.1.57 - Alumna2: Si es verdad, yo decía que parecía un cucurucho de 
caramelos. 2.1.58 - Alumno3: Y yo que era un casco de un soldado. 2.1.59 – Tutor1: 
¡Exacto! Vamos a leer pero tenéis que estar muy atentos para descubrir algún dato 
interesante en el texto que nos ayude a seguir pensando cosas de Picasso y de este 
cuadro. 
 
En esta escena, el tutor planifica un momento de lectura comentada dada la necesidad 
de buscar una información en el contexto de una tarea (descubrir datos de la vida y obra 
de Picasso a fin de comprender y analizar una de sus pinturas). El alumnado está 
acostumbrado a buscar datos en distintos portadores textuales así que escuchan con 
mucha atención la lectura del texto. 
 
En el caso de situaciones de escritura donde se posibilite la activación de distintas 
funciones del lenguaje, se registra la siguiente escena en la que el uso de la escritura es 
significativo como herramienta para la toma de notas y no olvidar datos importantes, 
llevando al alumnado a pensar –conflictuándoles cognitivamente- en los posibles 
portadores textuales que más se ajusten a las necesidades del grupo (en este caso, las 
decisiones tomadas a nivel oral para la escritura de un cuento): 
 
Escena 1.10 
1.10.7 – Tutor1: Chicos, qué os parece si todas estas ideas que estamos conversando 
acerca de los posibles personajes de nuestros cuentos las registramos de algún modo 
para no olvidarlas. Tenemos que seguir investigando en esta línea y creo que nos va a 
hacer falta retomar en algún momento estos personajes para el cuento que decidimos 
hacer, ¿qué os parece?, ¿cómo creéis que será el mejor modo de registrarlas? 1.10.8 - 
Alumna11: Podeos escribirlas en un papel para que no se nos olviden. 1.10.9 - 
Alumno15: Sí, tenemos que hacer una lista de los personajes más importantes que 
dijimos. 1.10.10 - Alumna7: ¡Sí! Pero también tenemos que escribir cómo son, cómo van 
vestidos,…eso es muy importante. 1.10.11 – Tutor1: Buena idea, quizás una ficha de 
exposición de datos nos ayude a organizar toda la información.  
 
En el contexto de estos incidentes, cobra especial significatividad para el caso del 
abordaje del lenguaje escrito y de la sistematización de sus aspectos lingüísticos, los 
procesos de revisión textual. En el 85% de las propuestas de escritura real observadas 
(N=56) se incorpora esta dinámica como parte del propio proceso escritura (Figura. 7.33). 
Sin embargo, se observa en todos los casos en los que la vuelta al texto se produce se 
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realiza atendiendo a un motivo específico, es decir, tiene sentido en el contexto de la 

















Los datos que se muestran en esta Figura 7.33 son refrendados por los comentarios de 
los tutores. Se transcribe uno de sus análisis que justifica esta idea: 
 
Interacción 2.1 
Antes sentía que cuando iniciábamos el proceso de escritura de un texto se apoderaba 
del aula un ambiente tedioso, tenso,… Creo que mi error estaba en pensar que aquello 
que escribían los chicos tenía que ser maravillosamente perfecto (claro, desde una 
concepción errónea de lo que es “perfecto” basada más en cuestiones de forma) y 
evidentemente, eso generaba mucha tensión. Ahora he incorporado la idea del error 
como parte del proceso, del borrador textual, de segundas y terceras versiones de un 
texto (no de todos, pero sí de algunos que tiene sentido ser retomados en el contexto 
de la tarea). 
 
Acorde con este planteamiento explicitado por el tutor en el que asume la importancia 
de la incorporación de la idea del error en la dinámica escritora y la posibilidad de activar 
situaciones, de revisión relaja el ambiente de aprendizaje. La siguiente interacción 




4.3.97 - Tutor1: Quien vaya acabando de escribir este primer borrador ya sabe que 
puede coger el “protocolo” de revisión textual que pensamos juntos al inicio del 
trimestre. Si alguien necesita ayuda seguro que alguno de los compañeros del equipo 
puede echarle una mano. 
 
En la Figura 7.34 se refleja la variedad en los agrupamientos para realizar los procesos de 
revisión textual identificadas en el aula (N=56). Destaca que la mayor parte de estas 
propuestas se realizan propiciando las mejoras en gran grupo (27%) por la posibilidad de 
85% 15%
La revisión textual como parte de las 
prácticas de escritura (Fig. 7.33)
Propuestas de escritura que incoporan momentos de revisión
textual
Propuestas de escritura que no incorporan revisión textual
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En el aula los tutores organizan junto con el alumnado un espacio físico específico para 
ubicar los descubrimientos respecto a contenidos conceptuales (en el caso del lenguaje 
escrito, por ejemplo, ciertas normas ortográficas y gramaticales). Este espacio se va 
alimentando cada vez que se enfrentan a distintos descubrimientos analizados y puestos 
en acción en los procesos de revisión textual. Para el alumnado este espacio le es propio 
y se acercan cotidianamente a recordar datos cuando se enfrentan a situaciones de 
escritura. 
En la siguiente escena se da cuenta de esta dinámica. En ella, los alumnos se encuentran 
escribiendo un poema individualmente y se observa que varios de ellos se van 
levantando intermitentemente a un rincón del aula en cuyas paredes hay muchos 
carteles con información de normativa lingüística que han sido elaborados por ellos 
mismos en dinámicas anteriores: 
 
Escena 4.7 
4.7.35 – Alumno14: Maestro, ¿cómo se escribe cabra? 4.7.36 – Alumno13: Allí está 
puesto [señala con el dedo a la pared a un cartel en el que aparece escrito –bra, -bre, -
bri, -bro, -bru. 4.7.37 – Tutor2: Mira lo que te dice el Alumno 13. ¿Recuerdas cuando 
estuvimos pensando en cómo se escribía la bra, bre, bri, bro y bru?, ¿si con “b” o con 
“v”? Ya sabes que puedes levantarte y acercarte a recordar estos datos cuando 
necesites. ¿Por qué no te acercas a revisar esa información y compruebas si hay 
respuesta a las dudas que tienes? 
 
Para esta sistematización de contenidos se potencia la toma de notas personales y la 
elaboración de textos discontinuos como medios para recoger información y elaborar 
pensamiento al respecto de distintos objetos de conocimiento (integración inter-















Tipos de agrupamiento en los procesos de 
revisión textual (Fig. 7.34)
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A.6.  Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas 
de lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
A.6.1. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE UN HECHO DESDE DISTINTAS PERSPECTIVAS. 
 Ampliación y enriquecimiento en grupo del análisis realizado de un hecho/objeto de 
conocimiento aportando distintas perspectivas para enriquecer su análisis. 
 Se potencia la presencia de ideas opuestas o disonantes ante una misma situación de 
análisis. 
 Argumentación y contra-argumentación constante de las ideas y decisiones 
adoptadas por el alumnado en el aula propiciando la participación de todo el grupo. 
 Desarrollo de habilidades argumentativas ante distinto tipo de hechos y/o 
situaciones. 
 Variedad en el establecimiento de relaciones entre ideas. 
 Redefinición de las aportaciones del alumnado a fin de anclar sus ideas en el contexto 
comunicativo de referencia en cada caso. 
 Planteamiento de problemas para someterlos a discusión grupal. 
 Problematización de resultados. 
 Se potencia la interrogación de certezas. 
 Fortalecimiento del capital cultural del alumnado. 
 Reflexión sobre las consecuencias de la mirada sobre los “otros” y “nosotros”. 
 Reflexión sobre la acción que genera conocimiento teórico. 
 El docente se posiciona como un integrante más del grupo aportando su 
interpretación sobre los temas analizados en el aula. 
 
A.6.2. PLANIFICACIÓN DE UN TIEMPO Y ESPACIO DIDÁCTICO PARA ATENDER LA 
EVENTUALIDAD SURGIDA EN EL CONTEXTO DEL AULA.  
 Se propician situaciones de reflexión grupal/pequeño grupo o parejas para la 
resolución de actividades cotidianas o eventuales. 
 El alumnado dispone de materiales diversos para fomentar la mirada crítica y la 
formación de criterios personales de selección. 
 Se incorporan las propuestas del grupo en la organización de actividades del aula 
problematizando sus decisiones a fin de complejizar su resolución. 
 Se atienden las situaciones imprevistas del aula (tanto en las tareas de aprendizaje 
como en las relaciones interpersonales del alumnado) como espacio para la discusión 
y el análisis compartido de ideas desde distintos puntos de vista. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
En el aula EC se registra la activación constante de interacciones en el seno del gran grupo 
enfocadas a analizar los temas que se van desarrollando, tanto los derivados de las tareas 
de aprendizaje en las que el grupo se involucra (previstas o imprevistas), como de las 
relaciones del alumnado entre sí. En ese análisis el profesorado propicia la aparición de 
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distintos puntos de vista a fin de desarrollar un pensamiento divergente. Uno de los 
tutores lo expresa en los siguientes términos: 
 
Interacción 1.3 
Me he dado cuenta que cuando he propiciado distintos puntos de vista u opiniones en 
el aula, los chicos se han ido animando mucho más a pensar, a relacionar ideas o 
situaciones… Antes no era consciente de que tendía a marcar un camino para pensar, 
un camino muy estrecho en el que corría peligro que muchos alumnos se quedaran fuera 
porque apenas dejaba margen para otras miradas que no fueran la mía. 
 
Este tipo de propuestas que propician la problematización de afirmaciones provoca que 
el alumnado se anime paulatinamente a participar y compartir sus propias ideas. En el 
primer curso hay una tendencia que muestra que al alumnado le cuesta participar por 
voluntad propia en análisis orales grupales a partir de sus propias ideas e impresiones 
respecto a los temas abordados en el aula (a pesar de ello el docente considerando el 
propio grupo como motor de aprendizaje, anima a que todos puedan hacerlo desde sus 
posibilidades). Esta dinámica respetuosa de las capacidades de cada uno se mantiene a 
lo largo de los cuatro cursos observados por lo que, al finalizar el último de ellos, la 
iniciativa y autonomía del alumnado a este respecto ha aumentado significativamente 
provocando que casi el 100% del alumnado registrado (N=18) pueda participar por 
iniciativa propia. 
 
Algunas de las escenas registradas que dan muestra de este tipo de propuestas se 
detallan a continuación. La primera de ellas se desarrolla en el contexto de una secuencia 
de actividades en la que se propone el análisis del contenido de una noticia. El grupo 
trata de buscar explicaciones ante el hecho que en ella se informa y uno de los alumnos 
hace una interpretación un tanto alejada al hilo de análisis que se estaba llevando a cabo 
hasta el momento. Ante esa circunstancia el tutor incorpora esa mirada al contexto 
comunicativo a pesar de reconocer que no lo había pensado previamente, propiciando 
que tanto el alumno que aporta la idea original, como el resto del grupo, continuaran 
indagando posibilidades desde sus propias ideas. Se recoge la intervención del docente 
que propicia esta continuidad del análisis: 
 
Escena 3.12 
3.12.25 - Tutor2: ¿Qué opináis sobre la idea que ha dado vuestro compañero? Yo, la 
verdad, no me había dado cuenta del detalle que comentas pero es lógico lo que has 
pensado, ¿qué os parece?  
 
Esta misma dinámica que promueve la aparición de distintas perspectivas ante un mismo 
hecho se observa en escenas de aula centradas en el desarrollo de conocimientos 
matemáticos. En la siguiente interacción se propicia el pensamiento divergente del 
alumnado en los modos de resolver un cálculo matemático. 
 
Escena 1.3 
1.3.31 – Tutor1: El Alumno 2 ha resuelto este problema haciendo una operación mental 
muy interesante y parece que el resultado está bien. ¿A alguien se le ocurre otro modo 
para resolver el problema?  
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Por último, se trascribe una interacción socio-discursiva centrada en el análisis de un 
texto literario, específicamente, la interpretación que cada alumno hace de las 
decisiones tomadas por el personaje de Caperucita Roja en el cuento del mismo nombre. 
En ella el tutor pregunta constantemente al grupo por ideas distintas, contrarias, 
complementarias,… a una dada. 
 
Escena 3.8 
3.8.10 - Tutor2: Tú opinas que no respondía rápido, ¡mamá ahora mismo voy! Si no que 
decía ¡mamá espera un rato que estoy haciendo esto! Tú opinas esto, ¿no? ¿Alguien 
más opina de otra forma?, ¿cómo creéis que iría Caperucita?  
 
En interacción con los tutores, estos justifican esta forma de actuación en el aula al 
valorar la importancia de proveer de recursos y estrategias al alumnado para vivir en una 
sociedad diversa y cambiante. Lo expresan en las siguientes palabras: 
 
Interacción 4.1 
En cualquier actividad que desarrollamos en el aula, ya sea a partir del análisis oral de 
un tema, como de la creación de un texto escrito; procuro colisionar las ideas de los 
alumnos con otros puntos de vista o perspectivas. Analizamos muchos prismas que les 
ayuden a relacionar ideas, ver la “cara b” de las cosas,… Me parece muy interesante, 
además, propiciar que entre ellos puedan rebatir, argumentar, contra-argumentar,… En 
muchas ocasiones hemos invertido una gran cantidad de tiempo en estas propuestas y 
ha sido sumamente gratificante poder hacerlo. ¡Se le nota tanto a los chicos cómo han 
conseguido desarrollar habilidades y estrategias en esta línea! Desde mi punto de vista 
es importante que la escuela prepare a los alumnos en una mirada divergente pues la 
sociedad cada vez les va a exigir más esta capacidad,… mucho más en los contextos 
sociales en los que estos alumnos están inmersos. 
 
A.7. Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
A.7.1. ANDAMIAJE SOCIO-DISCURSIVO ENTRE LOS ACTORES DEL AULA (ALUMNOS Y 
PROFESOR) DESDE UNA PERSPECTIVA INCLUSIVA COMO EJE DE LA PLANIFICACIÓN 
DIDÁCTICA. 
 Se emplean consignas procesuales que dan lugar a distintas interpretaciones, y, por 
lo tanto, a diferentes maneras de resolverlas. 
 Se propician situaciones que problematicen cognitivamente y que requieran para su 
resolución de la interacción con otros y con distintos portadores textuales. 
 Se potencia el desarrollo de situaciones socio-interactivas que permitan ayudarse  
mutuamente para leer un material y/o producir uno propio. 
 Se incorpora en la dinámica del aula la posibilidad de la convivencia de distintos 
niveles de logro en la resolución de las propuestas de aprendizaje. 
 Activación de distintas operaciones mentales o estrategias cognitivas para resolver 
una misma tarea. 
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 Uso de preguntas cuestionadoras (conflictos cognitivos) que permitan examinar, 
cuestionar o reflexionar sobre las propias ideas. 
 Formulación de peguntas abiertas que inviten a buscar, indagar, explorar, comparar, 
inferir, establecer relaciones,…  
 Se favorece el encuentro escritor-escritor, lector-lector, lector-escritor y escritor-
lector aun cuando cada uno de ellos se encuentre en distintos niveles del proceso de 
aprendizaje lector y escritor. 
 El docente afirma de manera refleja la idea aportada por un niño propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la participación. 
 Se plantean desafíos interesantes que cuestionen concepciones intuitivas 
promoviendo variedad en los procesos mentales para resolverlo. 
 Se propician respuestas del profesorado que generen la continuidad en la curiosidad 
del alumnado. 
 Se facilita información lingüística cuando un niño lo requiere o es necesario para el 
contexto comunicativo, pero no en primera instancia. 
 El docente no valida o invalida inmediatamente una idea, sino que la retoma y la 
devuelve al grupo. 
 Se emplean las figuras retóricas de la recapitulación de informaciones y de la 
anticipación como estrategias de andamiaje conceptual. 
 
A.7.2. CONSIGNAS INCLUSIVAS PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA EN 
COMUNICACIÓN LINGÜÍSTICA EN EL ALUMNADO. 
 
 Incorporación de la posibilidad de  cometer errores cognitivos desde la propia 
consigna de trabajo explicitada en el aula y en las intervenciones verbales 
continuadoras de la misma.   
 Seguimiento de la consigna planteada para ajustarla en función de la consecución o 
no del propósito de la misma (desarrollo de operaciones mentales en el alumnado). 
 Predominancia de consignas procesuales (con varios pasos pero ajustados a las 
posibilidades del alumnado) y complejas, frente a las simples. 
 Empleo de preguntas de “dislocamiento” sintáctico que propician el pensamiento 
reflexivo más que preguntas sintácticas que implican un mayor grado de 
reproducción. 
 Explicitación y análisis de las estrategias cognitivas activadas en los procesos de 
lectura y escritura textual. 
 Se planifica una misma consigna para la producción de textos diversos (permitiendo 
la toma de decisiones del niño acorde con el contexto comunicativo). 
 Empleo de preguntas que estimulen la reflexión sobre el lenguaje escrito. 
 Se incita la curiosidad para aproximarse a distintos portadores textuales decidiendo 
conjuntamente propósitos contextualizados con la tarea de aprendizaje. 
 Se activan consignas que incorporen la finalidad, el destinatario, el enunciador (habla 
el alumno, lo hace por boca de otro,…) y el espacio/tiempo. 
 Se favorecen operaciones de anclaje y planificación cognitiva y comunicativa 
(conocimiento de los modelos y prácticas del grupo social). 
 Se eligen unidades de textualización -coherencia, cohesión y modalización- acorde a 
la tarea de aprendizaje. 
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 Se anima a buscar datos en textos desde los propios conocimientos lingüísticos (aun 
cuando son primitivos). 
 Se potencia la construcción en evolución de un sentido aun sin conocer todos los 
significados. 
 Se usan ejemplos y contra-ejemplos para el análisis de datos.  
 Se explica la intencionalidad de una consigna y el significado de las diferentes 
habilidades cognitivo-lingüísticas. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
En el aula EC se registra la presencia habitual de interacciones socio-discursivas entre los 
miembros del grupo en las que el docente forma parte del mismo desde un rol de 
coordinación.  El número de consignas activadas para el desarrollo de estas situaciones 
de aprendizaje con una orientación procesual es mucho más elevada que aquellas de 
naturaleza simple. Tal y como muestra en la Figura 7.35, de la totalidad de consignas 
observadas (N=240) el 53% de las mismas (entendidas como la propia consigna junto con 
las intervenciones verbales que dan continuidad a su concreción) son de carácter 
procesual lo que implica el desarrollo de varias operaciones mentales en el alumnado, 
teniendo muy poca presencia las consignas simples (a penas del 13%). El resto (34%) se 




La decisión por parte de los docentes de la priorización de las consignas procesuales 
frente a otras en tanto en cuanto posibilitan al alumnado resolver pasos intermedios 
necesarios para un aprendizaje complejo de la realidad estudiada, se expresa en el 
siguiente comentario emitido por uno de los tutores:  
 
Interacción 2.3 
Al respecto del tipo de consignas que empleamos, ahora somos conscientes de la 
importancia de analizar las instrucciones a la hora de trabajar en el aula. En otras 
etapas de nuestra vida profesional, si bien siempre nos hemos preocupado y ocupado 
en buscar formas de ser claros para organizar las actividades y dar esas instrucciones 
en las clases, ahora nos damos cuenta de que cometíamos muchos errores. No solo en 
13%
34%53%
Tipo de consigna según las operaciones 
mentales implicadas (Fig. 7.35)
Consignas simples Consignas complejas Consignas procesuales
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cómo trasmitir la consigna, que también; sino fundamentalmente en la naturaleza de 
ella. Antes empleábamos propuestas simples: rellena, completa, copia, continúa la 
serie,…; pero poco a poco consideramos fundamental complejizarlas para incorporar 
más pasos intermedios y que sean ellos [los alumnos] los que tengan que resolverlas: 
completa y representa, relaciona y proyecta en otros contextos, etc. 
 
Acorde a este comentario, en las cadenas de interacciones socio-interactiva en las que 
se registra la presencia de este tipo de consignas con habitualidad en la dinámica del 
aula, se trascribe una ejemplificación en la que el docente, recapitulando las ideas 
aportadas en el seno del gran grupo, emite la consigna de trabajo que propicia la toma 
de decisiones por parte de los niños dentro del contexto planificado con la activación de 
varias operaciones mentales (selección de información ajustada a la consigna, 
categorización de los datos, re-elaboración de la información y registro por escrito). La 




1.9.69 – Tutor1: Hemos estado pensando juntos las distintas acciones que nos 
imaginamos un astronauta puede hacer dentro de su nave espacial cuando está de 
misión, por ejemplo, en la luna. Ahora lo que vamos a hacer es comprobar si nuestras 
ideas están encaminadas con lo que realmente pasa allí para completar nuestro mural-
exposición de datos. Para ello, ¿qué se os ocurre que podemos hacer?, ¿cómo nos 
organizamos? 1.9.70 – Alumno13: Pues podemos buscar en los libros que tenemos en 
clase. 1.9.71 – Alumno2: Mi papá sabe mucho de astronautas. 1.9.72 – Tutor1: Qué 
buenas ideas. Podemos buscar datos en distintos lugares: en los libros, en personas que 
tengamos cerca y creamos que nos pueden ayudar. Hagamos una cosa, busquemos 
información y, la que creáis que se ajusta a lo que estamos necesitando, tomáis nota 
de los datos y después los organizamos en una ficha de datos. Y lo vamos a hacer en 
parejas o tríos, ¿os parece? 
 
En esta escena se percibe cómo el tutor propicia el trabajo compartido entre el alumnado 
(primero en gran grupo y luego en parejas o tríos) para la resolución de una tarea de 
aprendizaje.  
 
En un porcentaje importante de las dinámicas de aula, tanto en las interacciones en gran 
grupo como en las intervenciones individualizadas por parte del tutor, predomina la 
presencia de  preguntas cuestionadoras que planteen conflictos cognitivos. Así, tal y 
como se muestra en la Figura 7.36, el 90% de las intervenciones docentes (N=240) 
incorporan el empleo este tipo de preguntas. 
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Otro aspecto que se registra es el carácter inclusivo de las consignas. Un porcentaje 
importante de las mismas (95%) focalizan la posibilidad de que se resuelvan las 
actividades que proponen desde distintos niveles de logro no esperando una única 
resolución, sino dando márgenes de acción abarcativas a las posibilidades de los 
alumnos.  
Un ejemplo de esta afirmación se observa en el tramo de interacción socio-interactiva 
que se analiza a continuación. En ella el tutor propone una situación de trabajo en la que 
establece unos límites amplios que permiten al alumnado moverse y buscar distintas 
formas de resolver. La escena continua tras el segmento que se trascribe en esta 
oportunidad registrándose que los distintos grupos pudieron realizar la propuestas con 
distintos niveles de logro en función de las posibilidades de sus integrantes y las 
decisiones que fueron en cada caso tomando: 
 
Escena 2.16 
2.16.81 –Tutora1: Tenemos toda esta cantidad de material (señala a una mesa en la 
que han colocado varios libros, revistas, catálogos, etc.) para poder seguir investigando 
y buscando información. Cada uno de los grupos de trabajo que tenemos organizados 
va a disponer de varios de estos materiales y tenéis que decidir cómo los vais a leer y 
cómo vais a registrar la información que nos sirva para el proyecto. Quizás pueda ir 
leyendo uno de vosotros y los demás tomáis nota para después ponerlas en común, o 
cómo vosotros queráis. Cuando todos los grupos hayan acabado lo pondremos en 
común entre todos y seguiremos leyendo información juntos, ¿os parece?   
 
A.8. La autoridad docente genera seguridad y autonomía en todo el alumnado. 
Evaluación en proceso valorando las transformaciones respecto a la 
conceptualización del sistema de escritura y otros contenidos lingüísticos (Aut). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
A.8.1. AUTORIDAD DOCENTE PARA LA AUTORREGULACIÓN EMOCIONAL DEL 
ALUMNADO EN SU RELACIÓN CON LOS IGUALES. 
 Se establecen límites claros en las situaciones de interacción entre alumnos y/o entre 




Presencia de preguntas cuestionadoras en las intervenciones 
docentes (activación de conflictos cognitivos en el alumnado) 
(Fig. 7.36)
Propuestas que incorporan preguntas cuestionadoras
Propuestas que no incorporan preguntas cuestionadoras
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 Se respeta y propicia la creación de un espacio y un tiempo propio, construyendo el 
ajeno en comunidad. 
 Generación de espacios para que cada uno pueda autorregular sus emociones sin 
excesivo control del docente. 
 No se suple al alumnado en la toma de decisiones emocionales relacionadas con la 
interacción con los otros. 
 El conflicto socio-interactivo forma parte de la vida del aula, no se evita o esconde. 
 Se propicia que cada uno asuma su responsabilidad en la interacción con sus iguales. 
 No hay presencia de premios/castigos como estrategias de control del docente ante 
los desajustes comportamentales del grupo propios de su proceso de autorregulación 
emocional. 
 El alumnado tiene un rol activo en la interpretación de la realidad socio-interactiva 
del aula. 
 No se negocia con el docente aspectos que le son propios (diferenciación de reglas 
pequeñas versus grandes). 
 El docente favorece situaciones para que los niños se relacionen entre sí. 
 El docente no interviene en los espacios de actuación propios del alumnado. 
 Se analizan consecuencias de los actos en uno mismo y en los demás. 
 El docente establece un marco de actuación claro, pero flexible. 
 
A.8.2. AUTORIDAD DOCENTE COMO MODELO PARA LA AUTORREGULACIÓN EN LOS 
APRENDIZAJES ESCOLARES DEL ALUMNADO. 
 Se aporta seguridad en los conocimientos primitivos de modo que le posibilite 
afrontar retos cognitivos sin miedo al fracaso. 
 El docente decide y propone situaciones de aprendizaje que permiten explorar, 
decidir, organizar, y re-organizar distintas informaciones, equivocarse, anticipar 
consecuencias, etc. 
 Se puede indagar con tranquilidad los materiales disponibles en el aula. 
 El espacio del aula está a disposición del alumnado en función de la necesidad 
establecida por la propia tarea de aprendizaje. 
 No se suple al niño en la toma de decisiones cognitivas (ante la resolución de una 
tarea de aprendizaje). 
 Se propicia la resolución de tareas en contextos socio-interactivos (parejas, pequeños 
grupo y/o gran grupo) que posibiliten la autorregulación de estrategias cognitivas 
propias, y del grupo, para su consecución. 
 Se propicia que cada uno asuma su responsabilidad respecto a sus aprendizajes 
escolares y a la evolución de los mismos.  
 El docente no posibilita la negociación de aspectos didácticos que no corresponden 
al alumnado pero si muestra flexibilidad en los que le son propios. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
Un porcentaje importante (83%) de las observaciones socio-interactivas recogidas en el 
aula EC (N=60) referidas al ejercicio de la autoridad docente, señalan que los tutores 
establecen límites claros y concisos para el desarrollo de la vida cotidiana; diferenciando 
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las reglas grandes de las pequeñas. Atendiendo a ello, los tutores no dan espacio a 
negociar aspectos que no le corresponde al alumnado pero se muestran flexibles y 
reflexivos respecto a otros que pueden posibilitar la autorregulación emocional y 
cognitiva del mismo.  
 




Para mí hay ámbitos en los que considero que los alumnos no pueden decidir. No sé en 
otros lugares, pero los niños y niñas de este aula están muy acostumbrados, fuera de 
aquí, a negociar absolutamente todo (qué comer, qué vestir, dónde ir y en qué horarios). 
Yo creo que los chicos necesitan sentirse arropados y marcarles los límites de hasta 
donde pueden moverse. Eso ayuda a crecer.” […] “En clase yo tomo las decisiones 
macro, qué vamos a hacer, en qué momentos,…porque los objetivos didácticos los 
establezco yo atendiendo al curriculum, ellos ahí no pueden opinar. Eso sí, en la 
concreción última, sí creo importantísimo que ellos puedan tomar sus decisiones. A 
veces los docentes nos metemos en cosas que no tienen sentido. Por ejemplo, el tipo de 
lápiz qué deben usar, el color del mismo,…o lo que es peor, con quién pueden o no 
puedan trabajar, qué idea tienen que pensar y cómo… 
 
Las afirmaciones del tutor ven su reflejo en la dinámica del aula. Se trascribe a 
continuación una cadena de interacciones en las que el docente clarifica al alumnado un 
ámbito en el que tratan de negociar aspectos que no le corresponden. La escena se 
desarrolla en un momento de la secuencia que se requiere organizar grupos de trabajo y 
uno de los alumnos trata de hacer solo la tarea. Este alumno constantemente quiere 
resolver las propuestas individualmente porque parece que considera (según la 
interpretación que el tutor da de esta situación) que un grupo no le puede aportar nada 
interesante. Como se registra en la interacción, el tutor no se lo permite atendiendo a la 




2.3.5 - Tutor1: Alumno 6, ¿con quién te vas a poner para trabajar? 2.3.6 – Alumno6: Yo 
lo voy a hacer solo. 2.3.7 – Tutor1: Estamos todos organizándonos en grupos y tú 
también tienes que buscar uno. 2.3.8 – Alumno6: Profe, no porque así puedo pensar 
solo mejor. 2.3.9 – Tutor1: Alumno 6, esto no es negociable. Tienes que aprender a 
trabajar en grupo y, aunque yo sé que te cuesta y quizás por eso quieres estar solito 
siempre, estás aprendiendo a hacerlo muy bien. Así que no es una cuestión que puedas 
negociar. 
 
Pero estas situaciones en las que las grandes reglas no se negocian, se combinan con 
otras en los que el alumnado dispone de espacios propios para tomar decisiones aunque 
estas se alejen de las ideas del profesorado. En la siguiente escena se muestra un ejemplo 
de esta circunstancia en la que un grupo se organiza de un modo que el tutor considera 
que les va a ocasionar un problema, pero les deja que se equivoquen: 
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1.17.56 - Alumno18: Profe, vamos a hacer un dibujo de la historia y luego ya la 
escribimos. 1.17.57 – Tutor1: ¿Estáis seguros que es una buena idea organizaros así? 
Quizás no tengáis tiempo suficiente e, independientemente de ello, ¿habéis decidido ya 
los personajes y qué les va a pasar en vuestro relato? 1.17.58 – Alumno6: Eso luego lo 
pensamos. 1.17.59 – Tutor1: Mirar a ver. A mí no me parece una buena forma y creo 
que tendríais que revisar vuestra decisión, pero vosotros tenéis que decidir. 
 
La planificación de este tipo de límites está íntimamente relacionada con las propuestas 
de aprendizaje desarrolladas en el aula. Éstas se caracterizan por ser complejas y 
abarcativas en las que el alumnado puede tomar decisiones, organizarse en distintos 
ámbitos, planificar pasos, etc. La siguiente escena recoge un momento del desarrollo de 
una secuencia de actividades en el que el tutor recuerda al alumnado la posibilidad de 
decidir cómo resolverla desde sus propias estrategias, dando tranquilidad, en paralelo, 
del nivel de logro que alcancen como equipo.  
 
Escena 2.13 
2.13.97. - Alumno6: Profesor, ¿cómo hacemos esto? 2.13.98 – Tutor1: Veamos, ¿qué 
duda tenéis? 2.13.99 – Alumno7: Es que ellos [aludiendo a una parte del equipo] quieren 
empezar a escribir ya y nosotros [indicando a la otra parte] queremos buscar en los 
libros antes. 2.13.100 – Tutor1: Bueno, eso es una cuestión que tenéis que decidir entre 
vosotros. Quizás podáis pensar, antes de decidir nada, qué consecuencias puede tener 
uno u otro modo de hacer. Es decir, si empezáis a escribir directamente puede que os 
quede un poco simple y si buscáis información podéis tener un texto más rico. Podéis, 
también, hacer ambos procesos a la vez… Pero es algo que, como grupo, tenéis que 
pensar y decidir. Yo creo que lo vais a hacer muy bien. 
 
Tal y como se observa en este tramo de escena trascrita, se propicia constantemente la 
generación de espacios para el encuentro con el otro y, en ese contexto, la 
autorregulación  propia. 
 




A.9.1. EL DOCENTE COMO MODELO LECTOR 
 El docente lee, deja leer y comparte lo leído. 
 El docente lee delante del grupo con distintas intenciones: para compartir el deleite 
de una obra literaria, para acceder a una información, para comunicar un dato con el 
grupo, para participar en la lectura de textos propios, etc. 
 Lectura de fragmentos breves de discursos expositivos (para comentarlos, glosarlos, 
ampliarlos,…) mostrando  que se puede aprender leyendo. 
 El docente potencia su participación en el aula desde su propia identidad lectora. 
 Se analizan las estrategias empleadas por el docente en la selección de información 
de un texto que se lee en clase. 
 El docente crea dudas respecto al uso/sentido de una palabra/expresión/texto leído 
en clase (por él mismo o por alguno de los alumnos).  
 Se ofrecen recursos para la lectura en voz alta: entonación, ritmo, melodía,… 
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A.9.2. EL DOCENTE COMO MODELO ESCRITOR 
 El docente escribe, deja escribir y comparte lo escrito. 
 El docente escribe delante del grupo de alumnos con distintas intenciones: para 
tomar nota, para explicar un dato, para organizar la dinámica del aula, para aportar 
su propia producción  en una situación de creación textual, etc. 
 Empleo de la propia caligrafía cuando escribe delante del grupo. 
 El docente potencia su participación en el aula desde su propia identidad escritora. 
 El docente comparte y explicita sus dudas respecto al uso/sentido de una 
palabra/expresión/texto escrito en clase (por él mismo o por alguno de los alumnos). 
 Se analizan las estrategias empleadas por el docente en el proceso de mejora textual 
que realiza de sus propios textos escritos. 
 Organización de textos discontinuos como herramientas de organización de 
información en las exposiciones que realiza el docente sobre un tema. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en las observaciones de aula y en las interacciones 
con los tutores 
 
El docente participa como un miembro más de una comunidad de lectores y escritores 
desde su propia identidad lectora y escritora. Desde este rol lee y escribe con los alumnos 
(con distintos propósitos e intenciones). Fundamentalmente se registran dos intenciones 
prioritarias: mostrar funciones distintas y variadas del lenguaje escrito, y crear duda 
reflexiva respecto a sus normas lingüísticas. Un ejemplo de ello se muestra en la escena 
que se trascribe a continuación. El tutor está empleando el lenguaje escrito como un 
medio para la toma de notas, en este caso en el contexto de un análisis grupal escribe 
las ideas del alumnado en la pizarra. Ante la escritura de una palabra le surge una duda 
respecto de su ortografía y comparte con el grupo su reflexión. De este modo, aporta 




1.16.103 - Tutor1: Voy a apuntar esa idea en la pizarra porque me parece que es 
importante que la recordemos luego [El tutor se acerca a la pizarra y se dispone a 
escribir la palabra “dirigir”. Cuando se dispone a ello se para y retoma la conversación 
con el grupo]. 1.16.104 – Tutor1: Chicos, de repente me he quedado un poco bloqueado 
y estoy con dudas respecto a la palabra “dirigir” y no me aclaro si es con “g” o con “j”. 
¡Qué cabeza! 1.16.104 – Alumno8: Es con “g”. 1.16.105 – Alumno9: No, es con “j”. 
1.16.106 – Tutor1: Ah, ya recuerdo. Me había quedado bloqueado [lo dice mientras 
emite una carcajada de su propia confusión]. Chicos, no me acordaba de una regla que 
nos puede ayudar para clarificar esta situación: se escriben con “g” todos los verbos que 
acaban en –ger y –gir, excepto tejer y crujir. 
 
Esta situación de reflexión respecto del lenguaje y el posicionamiento del docente como 
miembro activo y propulsor de ello se repite constantemente en la dinámica del aula. No 
solo se centra en la normativa del lenguaje, sino en otros aspectos. Una de las dinámicas 
que más se repite (varias veces a la semana) es la lectura por parte del tutor a los alumnos 
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de distintos tipos de textos (fundamentalmente literarios e informativos). Uno de los 
ellos expresa un enunciado que resulta significativo de esta dinámica: 
 
Interacción 2.2 
A mí me parece fundamental que el profesorado aparezca como modelo en muchos 
ámbitos en general, y en particular, como usuario del lenguaje. En mi caso, por ejemplo, 
me encanta leerles poesía. Crear un clima relajado, deleitarnos juntos, recitar, analizar 
la poesía, volver a leerla para buscar detalles que en una primera lectura no hemos 
apreciado, darle palabra a los niños… Se crea una situación tan bonita y emocionante…Y 
hay tantos aspectos curriculares que se abordan. 
 
Entendiendo que el alumnado no tiene acceso habitual fuera de las aulas a situaciones 
de escucha activa del recitado de poesías, cobra especial significancia esta dinámica 






7.3.2. Detección de unidades de análisis significativas (categorías y sub-
categorías): producciones escritas del alumnado y diagnóstico 
psicopedagógico en lectura y escritura del alumnado perteneciente al aula 
Estudio de Caso. Categorías “B” 
 
Las Categorías B identificadas en el proceso de análisis de los datos provenientes del 
seguimiento longitudinal de las producciones escritas del alumando y de los resultados 
de la aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico en lectura y escritura” (Di 
Scala y Cantú, 2003) son:  
 
B.1. El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar 
discursos propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- 
utilizando distintos tipos de estrategias, aún las primitivas o no 
convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del 
proceso de textualización. 
 
B.2. Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, 
ante una misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se 
registran, respectivamente, distintos niveles de complejidad tanto en la 
conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados 
(todos son considerados capaces de su propia diversidad). 
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B.3. Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización 
del sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la 
información a la par que produce e interpreta discursos (visión diacrónica de 
los sucesos registrados). 
 
B.4. Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el 
alumnado en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en 
el contexto de una situación frente a los usados en la ejercitación de contenidos 
aislados. 
 
Se especifica en cada una de estas categorías, sus correspondientes subcategorías e 
incidentes. 
 
B.1. El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar 
discursos propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando 
distintos tipos de estrategias, aún las primitivas o no convencionales en relación 





B.1.1. EN LOS PRIMEROS AÑOS DE ESCOLARIDAD, LOS PRINCIPIOS DE ORALIDAD 
GUÍAN LA ESTRUCTURACIÓN DE LOS DISCURSOS ESCRITOS INFANTILES Y, CONFORME 
LOS NIÑOS INCREMENTAN LA EXPERIENCIA DE LEER Y ESCRIBIR DIFERENTES 
DISCURSOS, SE REGISTRAN ASPECTOS PROPIOS DEL LENGUAJE ESCRITO. 
 
 Activación de diferentes prácticas -constantes y sostenidas- de lectura y escritura de 
formas discursivas distintas (con diagramación estándar) que resultan funcionales 
dentro de los contextos comunicativos variados que se generan en el aula.  
 Presencia, en las primeras producciones escritas, de relaciones de coordinación 
acumulativa sin ningún tipo de relación causal o cronológica (de forma similar al inicio 
de los aprendizajes de la lengua oral).  
 Avance lento, desde la etapa en que los principios de oralidad guían los textos, hacia 
la inclusión de la convencionalidad propia del lenguaje escrito, independientemente 
del dominio o no del principio alfabético del sistema de escritura.  
 Reproducción en los textos escritos de “huecos de significado” (omisión de 
información) propios de las características del lenguaje oral provocando cierta 
dificultad para la comprensión textual de otros lectores.  
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 Distintos niveles en la inclusión de aspectos directos y explícitos de las experiencias 
personales de cada niño en las tramas argumentales (aún muy primitivas) de los textos 
escritos. 
 Coexistencia de los distintos niveles de logro para tomar distancia con los hechos que 
se incluyen en los textos escritos. 
 Uso de dativos de interés en las producciones escritas (propio de la lengua oral). 
 Presencia en las primeras producciones escritas de aspectos que apelan a la 
participación del lector (el niño no toma distancia con su propio texto en el proceso 
de escritura).  
 Reiteración de la primera o segunda persona del singular en las producciones escritas 
iniciales, incorporando la tercera persona de forma paulatina según el niño se va 
enfrentando a resolver situaciones de escritura que le son significativas. 
 Distintos ritmos en la incorporación de estructuras lingüísticas complejas propias de 
la lengua escrita a partir de un proceso de exploración textual contextualizado en 
situaciones de aprendizaje desarrolladas en el aula (proceso semejante al que se da 
en la adquisición inicial de la lengua materna). 
 Incorporación en proceso y coexistiendo distintos ritmos debido a situaciones que 
inhiben la continuidad del mismo (por ejemplo en el caso de niños con ausencia de 
cotidianeidad en el aula) de las generalizaciones y argumentaciones de distintos 
puntos de vista en situaciones amplias y variadas en contextos de comunicación 
grupal a partir de un tema específico. 
 Aumento de la complejidad sintáctica en el empleo del discurso indirecto frente al 
directo enriquecido en contextos de discusión entre iguales. 
 
B.1.2. EN EL INICIO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO, SE 
REGISTRA UN MAYOR AJUSTE A LAS CONVENCIONALIDADES LINGÜÍSTICAS EN EL CASO 
DE LOS DISCURSOS MONOLOGALES (narración, carta,…) QUE EN LOS DE TIPO 
DIALOGAL. 
 
 Tendencia a incluir en los textos escritos propios distintos aspectos experienciales 
(usando la primera persona del singular o del plural), de forma similar a la forma 
narrativa monologal, dominándose o no la conceptualización del sistema de escritura. 
 Evolución (coexistiendo distintos niveles en el aula) desde formas centradas en una 
realidad concreta (aquí y ahora) a otras que remitan directamente al lector 
propiciándose en el aula situaciones de conversación y análisis de esta tendencia que 
posibiliten dicha evolución. 
 Empleo, desde las primeras producciones escritas, de formas tradicionales en el inicio 
de textos narrativos (“Érase una vez…”, “Había una vez…” entre otras) que facilitan el 
empleo de verbos pretéritos logrando consistencia temporal, circunstancia propiciada 
a partir de la lectura de cuentos en el aula que den pistas en este sentido. 
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 Progresivo enriquecimiento y complejidad en el uso de marcadores textuales de inicio 
y cierre en tramas narrativas, aun en el caso de niños cuya presencia en el aula es 
intermitente pues se propicia que el grupo sea contexto de aprendizaje y de 
enriquecimiento mutuo.  
 Incorporación de formas personales en los textos escritos aun cuando no corresponda 
(poca presencia de formas impersonales). 
 Fluctuación de los tiempos verbales en los discursos narrativos (del pretérito al 
presente). 
 Mantenimiento de detalles descriptivos frente a las acciones fundamentales en la re-
escritura de un discurso narrativo de un autor experto. 
 En los primeros escritos de tramas narrativas (realizados a partir de la 
convencionalidad del principio alfabético o desde etapas primitivas al mismo) se 
tiende a la presentación de personajes, del problema a resolver y de una solución 
inmediata sin desarrollo de la trama en sí misma. 
 Evolución lenta -coexistiendo distintos niveles- en la introducción de recursos 
estéticos en textos narrativos: alteraciones en el orden del decir y/o simultaneidad de 
hechos; presencia del narrador a través de frases y construcciones que cumplen la 
función de evaluación de los hechos; referencias a lo que saben, piensan o sienten los 
personajes que intervienen en la acción; etc. 
 Simultaneidad, en las primeras producciones escritas de textos narrativos, de 
aspectos propios del diálogo directo con el indirecto (en una misma escena) 
evolucionando (con distintos ritmos y posibilidades de concreción) hacia el empleo de 
recursos que marquen la incorporación de un diálogo directo en la trama.    
 Coexistencia en las primeras producciones escritas de distintos niveles en la 
posibilidad de descentrarse y asumir alternativamente distintos roles de los 
participantes de un diálogo, propiciándose en el aula situaciones de dramatización 
que ayuden a participar desde dicha variedad de roles. 
 Dificultades para situarse en un plano imaginario que permita generar una trama 
textual si no existen conversaciones que ayuden a construir su discurso. 
 
B.1.3. AJUSTE PAULATINO Y EN PROCESO HACIA FORMAS CONVENCIONALES DE 
DISTINTAS ESTRUCTURAS DISCURSIVAS PROPIAS DEL LENGUAJE ESCRITO. 
 Inicio de cierta continuidad en el hilo temático de ideas aunque con incipiente 
coherencia entre párrafos en las primeras producciones obligando al lector a 
separarlos para dar sentido al discurso producido por los niños (avance hacia formas 
convencionales de coherencia a partir del estímulo que dan los procesos de revisión 
y puesta en común grupal en el aula). 
 Desaparición paulatina y a distinto ritmo de los huecos de significado en el hilo 
temático de las producciones escritas. 
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 Avance en la construcción de párrafos textuales propiciado por los procesos de 
revisión textual activados en el aula. 
 Distintos niveles de concreción en el empleo en los textos propios de datos extraídos 
de una fuente de información (libro, documental,…).   
 Dificultad para discriminar la información pertinente de la irrelevante en la 
elaboración de tramas expositivas de información (lectura de distintos materiales 
para crear un ficha temática, un mural, etc.) dándose una evolución paulatina a partir 
de situaciones grupales de análisis y discriminación textual. 
 Coexistencia de distintos niveles y proceso de evolución en las posibilidades para, en 
las primeras producciones escritas, mantener el tema del texto e ir aportando 
variedad y complejidad al mismo.   
 Ajuste paulatino, aun en casos en los que no se domine la convencionalidad de los 
aspectos implicados en la producción textual, de los datos dentro de una 
diagramación textual a fin de ayudar a la contextualización de la información.  
 Presencia en tramas narrativas de otro tipo de tramas caracterizadas por la 
descripción de datos y/o hechos (por ejemplo, en la escritura de una biografía). 
 Avance en la organización jerárquica de ideas en tramas narrativas a partir del análisis 
grupal mediado por el docente en el aula. 
 Tendencia en las primeras producciones escritas de tramas narrativas con función 
informativa (noticias) a incorporar datos u opiniones personales desviándose de su 
super-estructura. 
 Ampliación paulatina en la cantidad y variedad de datos que conforman las tramas 
narrativas con función informativa (noticias): las primeras producciones se 
caracterizan por una tendencia en la repetición de un mismo dato de varias maneras 
pero los niños avanzan en este proceso (coexistiendo distintos niveles) incorporando 
variedad de informaciones. 
 En la escritura de tramas argumentativas con función informativa (por ejemplo, notas 
de opinión) se recurre a una idea principal apareciendo distintos niveles de logro entre 
los niños en sus posibilidades para ampliar con otras ideas y establecer relaciones 
entre ambas. 
 Ampliación paulatina, en la elaboración de discursos expositivos, en la cantidad de 
datos de temas y subtemas que se incorporan al texto (explicitación del tema e 
información pertinente). 
 Tendencia a ubicar en primer término de las tramas expositivas la conclusión general 
obtenida del tema sobre el que versa el mismo avanzando hacia la incorporación 
paulatina de otras informaciones estableciendo relaciones entre la primera y estas 
(ayudado por la interacción en el aula de los niños entre si y de estos con otros textos 
similares).    
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 Tendencia a usar, en la elaboración de las primeras producciones escritas de tramas 
expositivas, hipótesis personales no documentadas; coexistiendo distintos recorridos 
en la incorporación de datos provenientes de textos-fuente. 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en el análisis longitudinal de las producciones 
escritas del alumnado del aula y de la aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico en 
lectura y escritura”.  
 
El registro de las producciones escritas (N=216) da cuenta de las posibilidades que el 
alumnado del aula EC tiene para enfrentarse a resolver la escritura de distintos tipo de 
discursos. 
El 87% de los alumnos desde las primeras producciones escritas es capaz de estructurar 
un texto escrito. En ese proceso se acuerda en el aula (mediado por el docente) que, si 
bien no se domina la convencionalidad de todos los aspectos implicados en la 
textualización, las aproximaciones primitivas tienen valor para el desarrollo de 
aprendizajes lectores y escritores, motivo por el cual se potencia su desarrollo. Se 
presentan dos ejemplos (Figura 7.37 y 7.38) que registran esta cuestión. El primero de 
ellos (Figura 7.37) corresponde con una producción escrita que se desarrolla en el 
contexto de un concurso propuesto por un periódico de tirada nacional. Si bien las bases 
de dicho concurso no contaban con la posibilidad de admitir propuestas de niños de seis 
años (registro tomado en el primer curso), el Tutor del aula EC considera que su grupo 
de alumnos puede participar en esta dinámica y devuelve a los niños esta idea 
(contribuyendo a la revisión de la identidad lectora y escritora de los mismos). La 
propuesta general del concurso se organizaba a partir de la pregunta “¿Qué es un rey 
para ti?”. 
La producción señalada en la Figura 7.37 se realiza en este contexto y, dentro de las 
actividades planificadas en el aula para dar respuesta a esta pregunta, se realiza un 
dibujo dirigido al Rey de España y se le escribe una carta explicando cómo se ha realizado 
el mismo. 
 
Figura 7.37. Producción escrita Alumno9-A2 
Alumno9-A2 
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“Majestad: para hacer este dibujo he necesitado un lápiz, rotuladores y mucha 
paciencia. Se lo regalo porque le admiro mucho, me gusta su castillo y ayuda a España” 
 
En este ejemplo el niño, atendiendo a la conceptualización del sistema de escritura, se 
encuentra en una etapa silábica estricta (existe correspondencia sonora de la grafía 
empleada con la sílaba representada, como por ejemplo al escribir “EAA” para indicar 
“España”). A pesar de este conocimiento primitivo del sistema, y dado que en el aula EC 
se potencia la escritura de textos de corte social en un contexto significativo, este niño 
participa en la propuesta junto con otros compañeros que han podido avanzar más en 
este conocimiento. 
Se registra en este caso que el niño es capaz de ajustarse a la convencionalidad de 
algunos aspectos de esta tipología textual (carta) –como en el caso del saludo inicial 
(“Majestad”) aun faltando los dos puntos que marcan el cierre del saludo-, pero con 
ausencia de otras formas estructurales –fecha, despedida- logrando una adecuada 
coherencia pragmática. 
En relación con la toma de distancia del escritor con el texto, alterna entre situaciones 
en los que puede desprenderse de él hacia formas de un plano imaginario, con otras en 
las que se acoge a un estilo directo (“…y mucha paciencia”). Asimismo incorpora hipótesis 
personales no documentadas (“los castillos”). 
Por último destaca la búsqueda de cohesión léxica mediante la repetición de la palabra 
“porque” (propio de escritores noveles) pero sí incorpora elipsis nominales, y referencias 
demostrativas (“este dibujo”) y personales (se, lo, le,…). 
 
En el segundo de los ejemplos (Figura 7.38) se muestra una producción escrita elaborada 
por el mismo niño en otro curso escolar posterior (segundo curso) y que registra el 
avance del alumno hacia formas convencionales de estructuras discursivas, si bien se 
selecciona una producción cercana a la señalada en la Figura 7.38 pero que, en este caso, 
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“El perro salchicha. 
En el colegio un dia salio de su casa y se encontro con su amigo el cerdo él cerdo le dijo 
al perro que si quéria jugar al balon que si quería jugar el cerdo no tenia balon y el 
perro se encontro un balon y el perro se encontro un balon y jugara con ese balon. Y 
de repente el moustro se desperto de su siesta y dijo donde estaba mí balon y despues 
se lebanto furioso el perro y el cerdo dijeron ¡oo! Y dejaron el balon en el suelo y un 
moustro lo cojio y todos vivieron felices y fin”. 
Transcripción normalizada: 
“El perro salchicha. 
En el colegio, un día [el perro] salió de su casa y se encontró con su amigo el cerdo. 
[Este] le dijo al perro que si quería jugar al balón. El cerdo no tenía balón, el perro se 
encontró uno y jugaron. Y de repente el monstruo se despertó de su siesta y dijo: 
-¿Dónde está mi balón? 
Después se levantó furioso y el perro y el cerdo  dijeron: 
- ¡oh! 
El perro y el cerdo dejaron el balón en el suelo. El monstruo lo cogió y todos vivieron 
felices. Fin” 
 
Esta producción escrita surge en el contexto de la escritura de un cuento para ser 
incorporado en el “Libro de Cuentos” que cada alumno tiene abierto en el aula y que se 
alimenta paulatinamente cada semana. Se registra en este caso que el niño domina la 
convencionalidad del principio alfabético y ha podido incorporar aspectos alejados de los 
discursos orales y más propios del lenguaje escrito. 
Alumno17-A7 
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Existen huecos de significado que dificultan la comprensión del texto (“un día salió de su 
casa” sin indicar al lector quién; o “El monstruo se despertó de su siesta”, apareciendo 
súbitamente este personaje en la trama narrada hasta el momento). Asimismo se 
registra cierta confusión en la organización de las ideas tratando de lograr la coherencia 
global del texto repitiendo una misma idea (“jugar al balón”) a lo largo de toda la 
producción. Por otra parte, no hay presencia de estilo directo logrado distancia con el 
texto y desarrollando una trama narrativa, y no una mera exposición de hechos. 
 
B.2. Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, 
ante una misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se 
registran, respectivamente, distintos niveles de complejidad tanto en la 
conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de textualización, 
potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son 
considerados capaces de su propia diversidad). 
 
SUB-CATEGORÍAS 
B.2.1. PRESENCIA SINCRÓNICA DE PRODUCCIONES ESCRITAS POR LOS INTEGRANTES 
DEL GRUPO ESTUDIADO MOSTRANDO DISTINTOS NIVELES DE CONCEPTUALIZACIÓN 
DEL SISTEMA DE ESCRITURA (acorde a las evaluaciones de Ferreiro & Teberosky, 1979; 
y Hachém, 2002).  
 Convivencia de producciones escritas ajustadas a la convencionalidad del principio 
alfabético en simultáneo con otras que responden a etapas primitivas del mismo.  
 Creación de producciones escritas en parejas y/o pequeños grupos aun cuando los 
integrantes que conforman estos agrupamientos no compartan las mismas hipótesis 
de conceptualización respecto del sistema de escritura. 
 Participación de todo el alumnado, independiente de su nivel en la conceptualización 
del principio alfabético, en las mismas propuestas clarificando y explicando en el 
contexto del aula el nivel de concreción alcanzando en cada caso a fin de lograr 
respeto mutuo. 
 
B.2.2. EL ALUMNADO PARTICIPA EN LOS PROCESOS DE PLANIFICACIÓN, 
TEXTUALIZACIÓN Y REVISIÓN ACTIVADOS EN EL AULA INDEPENDIENTEMENTE A LOS 
LOGROS DE CADA NIÑO EN EL SISTEMA DE ESCRITURA.  
 Presencia en las primeras producciones escritas de discursos con bajo nivel de 
planificación (ideas sueltas referidas a un tema).  
 Concreción, elaborada a partir de la mediación docente y en contextos de interacción 
grupal, de planes de escritura previos a los procesos de textualización avanzando de 
formas inmediatistas a reflexiones planificadas (aun cuando el alumnado no participa 
cotidianamente en este proceso debido a falta de asistencia al aula). 
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 Incorporación de elipsis catafóricas y desarrollo analítico de nexos o pronombres 
relativos a medida que el alumnado puede planificar su texto, a partir de procesos de 
revisión textual planificados en la dinámica del aula. 
 Ajuste paulatino en la diagramación de distintas tipologías textuales aun cuando no 
se domine la convencionalidad del sistema de escritura: 
- Noticia: avance paulatino en la adecuación del lenguaje al titular (cantidad e 
importancia de la información aportada), pie de foto, incorporación de la 
información pertinente en el cuerpo de la noticia, etc.  
- Receta de cocina: ajuste en proceso referido a la combinación de texto 
discontinuo (listado de ingredientes) con otro continuo (modo de preparación). 
En el primero se da una tendencia inicial a escribir de forma continua la 
enumeración incorporando conectores aditivos (“y”). 
- Cuento: mayor ajuste a la convencionalidad de esta tipología textual respecto a 
otras evolucionando de la mera exposición de hechos a la elaboración de una 
trama narrativa. 
- Poesía: acercamiento paulatino al empleo de recursos estilísticos, aportando 
ritmo interno, musicalidad, cadencia… 
- Cartas: presencia de datos estructurales (lugar, fecha, encabezado, firma) 
incorporados desde formas convencionales a otras de tipo arbitrario. Avance 
significativo en el ajuste de tramas narrativas y argumentativas, abandonando 
paulatinamente la enunciación simple de una información. 
 Presencia de borradores textuales (dos o más) en las producciones escritas que 
requieran de ser analizadas y mejoradas, diferenciando las notas personales o textos 
propios de otro tipo de producciones. 
 Presencia de borradores textuales grupales que propician la resolución en paralelo de 
aspectos sintácticos, gramaticales o semánticos complejos acorde lo requiere el texto 
revisado (aun cuando no se haya alcanzado la convencionalidad del sistema de 
escritura). 
 Avance (a distinto ritmo) en la capacidad para identificar errores textuales y realizar 
mejoras en distintos aspectos de la micro, la macro o la super estructura textual. 
 Presencia, en una misma producción textual, de dos enunciados seguidos de 
contenido similar como resultado de la re-lectura que realiza el niño mientras lo 
escribe creando una nueva versión del mismo. 
 
B.2.3. EDICIÓN TEXTUAL DE LAS PRODUCCIONES ESCRITAS ELABORADAS EN EL 
CONTEXTO DE LAS ACTIVIDADES PLANIFICADAS EN EL AULA COMO AUTÉNTICOS 
ESCRITORES. 
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 Creación de portadores textuales (individuales y/o grupales) que incorporan las 
producciones escritas elaboradas en el aula a fin de darles valor a los niños como 
escritores (en distintas áreas de conocimiento). 
 Diagramación en el contexto del aula y con el enriquecimiento de la mirada 
compartida, de variedad de formas de edición de textos atendiendo a distintas 
intenciones comunicativas. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en el análisis longitudinal de las producciones 
escritas del alumnado del aula y de la aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico 
en lectura y escritura”.  
 
 
El registro sincrónico de las producciones escritas evidencia que en las situaciones de 
lectura y escritura desarrolladas en el aula EC se ven involucrados la totalidad del 
alumnado del aula, independientemente del nivel de logro alcanzado por cada uno de 
ellos en los distintos aspectos relacionados con el aprendizaje lector y escritor. Es decir, 
se hace una propuesta dando espacio a distintas respuestas. 
Se seleccionan dos textos escritos elaborados por dos alumnos del aula en el contexto 
de la creación de poesías. La propuesta didáctica en este caso se inicia con la lectura del 
tutor de un poema relacionado con el tema de la paz (en el centro escolar en el que se 
inscribe este aula se va a celebrar el Día de la Paz y el Tutor decide realizar varias 
actividades relacionadas con dicha festividad) y, tras la interacción del agrupo analizando 
conjuntamente el significado y alcance de la temática, se propone la escritura de un texto 
poético propio relacionado con tema de guerra o de paz. Se decide en el grupo que la 
producción escrita realizada en esta secuencia se incorpore a un cuaderno que cada 
alumno tiene de sus propios poemas, titulado “Mi libro de poesías”.  
 
En el primero de los ejemplos (Figura 7.39) aparece un texto cuyo autor, respecto a la 
conceptualización del sistema de escritura, se encuentra en un nivel alfabético medio (es 
capaz de concretar realizaciones silábicas aplicando una hipótesis de cantidad –CVC, CCV, 
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Figura 7.39. Producción escrita Alumno5-A1 
 
Transcripción normalizada (lo escrito entre paréntesis se refiere a la información 
que incorpora el autor de esta poesía cuando la lee al resto de compañeros del 
aula): 
“Poesía: EL PAYASO. 
¡Oh! payasito,  
chiquito (y bonito) 
(tan bonito) como una princesita. 
No hagas cosas malas, haz cosas buenas 
que se alegre (tu corazón).” 
 
A pesar de estar en proceso de descubrimiento de la conceptualización del sistema de 
escritura el niño participa, como el resto de sus compañeros, en la propuesta. Cuando 
este poema es leído por su autor en voz alta al resto de sus compañeros, resuelve el acto 
de lectura acorde a una inferencia silábica incorporando las letras/palabras que le faltan 
para completar la idea que quiere trasmitir. Este proceso se potencia gracias a la escucha 
atenta que el grupo realiza (siguiendo las indicaciones del docente a este respecto ya que 
crea un espacio de respeto a los distintos niveles de logro del grupo respecto de la lectura 
y la escritura).  
Paralelamente se presenta otro ejemplo de esta misma propuesta de escritura (Figura 
7.40). 
Alumno5 – A1 
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En este ejemplo, en relación con la conceptualización del sistema de escritura, se trata 
de un niño que ha avanzado más en este conocimiento que en el ejemplo anterior, 
llegando a la convencionalidad del mismo con pequeños desajustes en aspectos 
relacionados con la segmentación convencional (“porfavor”, en lugar de “por favor”); y 
errores ortográficos (“orizonte” por “horizonte”). Este niño, como en el ejemplo anterior 
(Figura 7.18), también compartió con el resto del grupo su poema leyéndolo en el espacio 
planificado en el aula para tal fin. 
 
En ambos ejemplos se registra distinto nivel en el acercamiento a la tipología textual de 
poesía pues organizan la información en una aproximación primitiva a versos tratando 
de buscar ritmo y musicalidad en la forma de decir. Cabe destacar que si bien el texto 
presentando en el segundo de los casos incorpora elementos textuales más cercanos a 
la convencionalidad del texto poético  (mantiene estructura de versos a la hora de 
organizar el texto en el papel), el primero, a pesar de su primitivo nivel de 
conceptualización del sistema de escritura, es capaz de realizar un texto cuyo contenido 
es más complejo dado que se plantea las consecuencias morales y personales de un acto. 
 
Respecto a la edición textual se recoge que el 65% de las producciones escritas del aula 
se editan con distintos fines, de tal modo que el alumnado dispone de sus propios libros 
de cuentos, poesías y noticias; además de murales y otro tipo de portadores textuales 
elaborados en grupo. 
 





El horizonte  
está lleno de flores 
con una muralla llena 
de hermosas hormigas 
muy bonitas. 
¡No! El niño  
bonito está matando  
las hormigas. ¡No niño! 
no mates las hormigas 
del horizonte. Por favor niño déjalas” 
 
Alumno11-A1 
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Se muestras a continuación imágenes (Figuras 7.41 y 7.42) de algunas de las portadas de 
este tipo de libros editados por el alumnado. 
 
Figura 7.41. Producción escrita – Edición 
de libro de cuentos 
 
Figura 7.42. Producción escrita – Edición 





















B.3. Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización 
del sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la 




B.3.1. AUMENTO PAULATINO EN LA CONSISTENCIA TEXTUAL (COHERENCIA Y 
COHESIÓN). 
 Abandono paulatino, en paralelo con el proceso de interiorización de la escritura, de 
la repetición de ideas como recurso lingüístico para dar lugar a otros recursos 
textuales más complejos: elipsis (anafórica y catafórica), sustitución léxica, sinonimia, 
hiperonimia y pronominalización. 
 Uso tentativo, desde distintos niveles y ajustes, en el tránsito del léxico a la sintaxis. 
 Empleo exploratorio de conectores en periodos de adquisición inicial de la lengua. 
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 Tendencia al empleo de uniones gramaticales basadas en la repetición como solución 
transitoria y en paralelo a establecer relaciones entre hechos en el contexto del 
análisis grupal realizado en el aula. 
 Evolución en el empleo de nexos de relativo enriqueciendo las producciones textuales 
de cada niño a partir de procesos de revisión textual realizados a partir de variedad 
de agrupamiento (gran grupo, tríos, pares, etc.). 
 Tendencia, en las primeras producciones, a emplear conectores que marcan 
sucesividad aun en estructuras discontinuas. 
 Aumento paulatino en el empleo de referencias exofóricas de tipo intradiegéticas 
(que aluden a la situación que se está narrando) y extradiegéticas (referidas a la 
situación comunicativa entre narrador y lector). 
 Coexistencia de distintos niveles en la evolución de la incorporación de información 
clave o indicios que permitan descubrir la información implícita del texto. 
 Aumento paulatino en el empleo de referencias endofóricas, fundamentalmente a 
través del uso de pronombres personales en función de sujeto y objeto. 
 Evolución en la correlación de los tiempos verbales desde las primeras producciones 
escritas. 
 Se dan estructuras paralelas y redundantes combinadas con sustituciones 
pronominales y uso de hiperónimos que evitan la repetición. 
 Mayor presencia del uso del coordinante copulativo con pocas yuxtaposiciones en las 
que se omite el nexo en las primeras producciones escritas. 
 Evolución del uso casi exclusivo de conjunciones aditivas a otras de tipo externo causal 
y temporal. 
 Ajuste de la coherencia pragmática desde las primeras producciones escritas 
propiciado por la planificación realizada en el contexto de la situación comunicativa 
elaborada por el grupo de niños. 
 Uso reiterado de determinados nexos como modo de auto-complacencia por la 
novedad de su empleo. 
 Generalizado menor nivel de logro en el conjunto de niños para dar cohexión textual 
en situaciones de escritura libre así como en las que se derivan de la imagen de una 
lámina de apoyo gráfico. 
 Evolución desde el empleo de elipsis nominales en las primeras producciones a otras 
sin ellas, fundamentalmente en aquellas que exigen reorganizar ideas de un texto 
original y escribirlas con palabras propias. 
 Poca presencia de elipsis verbales aun desde las primeras producciones en las que no 
se domina el principio alfabético. 
 Poca presencia de conjunciones externas adversativas. 
 Coexistencia de distintos niveles en la incorporación de conjunciones externas 
causales (fundamentalmente “porque”, “para que” y “entonces”). 
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 Predominancia en las primeras producciones de la conjunción interna temporal del 
tipo “y cuando” o “y también” evolucionando hacia formas más complejas de 
relaciones cohesivas. 
 Predominancia de la cohesión léxica de reiteración (repetición de una idea a lo largo 
del texto) y poca presencia de este tipo de relación cohesiva relacionada con el 
empleo de una palabra general (cosa, eso,…). 
 Tendencia inicial al empleo del esquema sujeto + verbo + predicado en las primeras 
producciones escritas dándose una evolución encaminada a buscar variedad en la 
concordancia inter-proposición, aun en el caso de niños con situaciones de 
absentismo gracias al enriquecimiento del grupo. 
 Evolución en la concordancia nominal del tipo artículo + nombre, mostrando un ajuste 
más primitivo en el empleo de sujetos de nombre colectivo, hacia formas más 
complejas de subordinación (fundamentalmente adverbiales finales y adjetivas). 
 Predominancia en el empleo de proposiciones coordinadas frente a las subordinadas 
en las primeras producciones. 
 Uso paulatino de marcadores de referencia para lograr coherencia interna del texto. 
 Poca presencia de conjunciones internas en la coherencia textual. 
 Empleo de relaciones temporales como paso intermedio para buscar relaciones 
cohesivas complejas. 
 Evolución, coexistiendo distintos niveles, en el uso de referencias personales, 
demostrativas y comparativas para lograr cohesión. 
 Incorporación paulatina de pronombres posesivos. 
 
B.3.2. EVOLUCIÓN EN LA CONCEPTUALIZACIÓN DEL SISTEMA DE ESCRITURA. 
 Presencia de niveles primitivos de conceptualización del sistema de escritura en las 
primeras producciones escritas (fundamentalmente silábico estricto en el que se da 
correspondencia sonora con la sílaba representada). 
 Un número reducido de niños realiza sus primeras producciones escritas desde el 
principio alfabético convencional.  
 El conjunto total de niños (con lengua materna distinta del castellano o no) logra la 
convencionalidad del principio alfabético en la mitad del segundo curso mostrando 
un avance muy significativo en este proceso a partir de la puesta en acción de este 
conocimiento (aun no dominándolo completamente). 
 Evolución desde la hiposegmentación/hipersegmentación a formas convencionales 
de segmentación de palabras. 
 Uniones incorrectas de palabras (hiposegmentación) fundamentalmente en el caso 
de pronombres que acompañan a verbos, preposiciones junto a un verbo en infinitivo, 
o en artículos y el nombre que asisten. 
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 Separaciones incorrectas de palabras (hipersegmentación) aislando la primera sílaba 
de una palabra como si fuera una preposición. 
 Empleo de mucha energía/esfuerzo al escribir cuando no han descubierto (o acaban 
de hacerlo) el principio alfabético: poner con letras sus ideas, el manejo/colocación 
de la mano, añadido al desgaste cognitivo propio de la escritura y de la composición 
textual. 
 Escritura que simula la convencionalidad del principio alfabético (aun el niño no lo ha 
alcanzado realmente) en situaciones de copia. 
 Se da una tendencia a ir equilibrando el proceso de conceptualización del sistema de 
escritura en todos sus aspectos (cuando el niño se siente seguro en el manejo de un 
aspecto porque acaba de descubrirlo suele ocurrir que presenta dificultades en otro 
dado que no atiende a todos por igual). 
 Coexistencia de distintos niveles en el descubrimiento de la irregularidad de las 
posibles representaciones del fonema /s/ mediante las letras c y z. Similar con la c 
para las vertientes del fonema /k/. 
B.3.3. ADQUISICIÓN DEL PRINCIPIO ORTOGRÁFICO EN LA BASE DE UN SÓLIDO 
PRINCIPIO ALFABÉTICO. 
 Coexistencia de distintos niveles en el uso convencional de los signos de puntuación 
en las primeras producciones escritas, propio de los usuarios del lenguaje no expertos. 
 Avance paulatino y enriquecido a partir de la planificación de situaciones de revisión 
textual en el aula, del empleo de las reglas ortográficas de la h, b/v, ll/y, y g/j.  
 Evolución desde la ausencia casi total en el empleo de los signos de puntuación 
(excepto del punto final) al uso de puntos intermedios y comas cuando van 
abandonando el empleo de la “y” como nexo entre proposiciones. 
 Variedad en el empleo de signos de puntuación complejos según el alumnado se va 
enfrentando a su uso contextualizado (dos puntos, coma en situaciones de no 
enumeración, punto y coma, admiraciones e interrogaciones), dominando o no la 
convencionalidad del principio alfabético. 
 Evolución en el uso de la mayúscula al inicio de las oraciones y en nombres propios. 
 Dominio más tardío del uso de la coma y del punto y coma, pues implican matices 
finos de diferenciación entre partes del texto.  
 Dominio temprano del uso de la coma en enumeraciones, fundamentalmente cuando 
se trata de sustantivos aislados. 
 Empleo de signos ortográficos conocidos (como la coma y el punto) para usos 
“desconocidos” (el niño interpreta –fundamentalmente cuando lee su texto a otro- 
que en alguna sección de su texto se requiere una mejora relacionada con la 
puntuación y emplea los recursos que sabe para resolverlo). 
 Tendencia en las primeras producciones escritas a acentuar las palabras que acaben 
en –on (aun cuando no se requiera). 
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INCIDENTES (datos empíricos) registrados en el análisis longitudinal de las producciones 
escritas del alumnado del aula y de la aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico en 
lectura y escritura”.  
 
El registro, desde una visión diacrónica, de las producciones escritas del alumnado 
evidencia el avance de todo el grupo (con variedad en el ritmo expresado por cada niño) 
en los procesos de textualización y de conceptualización del sistema de escritura. En 
relación con este segundo aspecto, se registra que al finalizar el primer curso el 75% del 
alumnado ha alcanzado la convencionalidad del sistema de escritura (logrando una 
hipótesis alfabética).  
 
En la Figura 7.43 se especifican los datos a este respecto de los dos primeros cursos -
separados por trimestres- de Educación Primaria (por tratarse del periodo en el que el 
100% del alumnado (N=18) logra la convencionalidad del principio alfabético). Los datos 
referidos a cada trimestre se registran al finalizar cada uno de ellos. Se expresan en la 
gráfica únicamente datos relativos a los tres grandes niveles de conceptualización del 
sistema de escritura: silábico, silábico-alfabético y alfabético (destaca que, 
independientemente del nivel expresado en la conceptualización del sistema de 
escritura, todo el alumnado puede participar de situaciones de producción escrita desde 
la tranquilidad de sus posibilidades concretando textos amplios y ajustados a la tarea).  
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Destaca que al finalizar el primer trimestre, el 85% del alumnado se encuentra en una 
etapa silábica de conceptualización del sistema de escritura, avanzando hacia formas 
convencionales a lo largo del primer curso, alcanzando el 75% la convencionalidad del 
mismo.  
 
Se ejemplifica el avance en este aprendizaje a partir del análisis de dos producciones 
escritas de un mismo niño registradas en dos momentos del primer curso, siendo el 
primer ejemplo (Figura 7.44) del inicio del primer trimestre, y el segundo (Figura 7.45) de 
finales del tercer trimestre. Ambos se desarrollan en el contexto de una actividad basada 
en la re-escritura o re-creación de un poema conocido. 
 
En el primer ejemplo (Figura 7.44) el niño organiza su producción a partir de hipótesis 
primitivas de conceptualización del sistema de escritura, específicamente a partir de un 
nivel silábico estricto  aportando correspondencia sonora con la sílaba representada (por 
ejemplo, escribe “OAUIA”, para expresar “hola lunita”). Destaca que en las primeras 
palabras aparecería un inicio de nivel superior a este respecto, concretamente un nivel 
silábico-alfabético proyectando una hipótesis de cantidad incorporando más de un 

















































NIVELES EN LA CONCEPTUALIZACIÓN DEL SISTEMA DE ESCRITURA
Registro del proceso de adquisición del sistema de escritura 
del alumnado perteneciente al aula EC (Fig. 7.43)
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esta circunstancia solo se mantiene en las dos primeras palabras indicando que el niño 
se está enfrentando a resolver este aprendizaje. La palabra escrita como título, “poesía”, 
está copiada de un modelo dado en el aula evidenciando que la copia no muestra el nivel 
real de conocimiento del sistema de escritura que los niños tienen.  
 











La luna lunita, lere, lere 
mira con lupa y no me ve. 
Toma lunita, lere, lere. 








En el segundo ejemplo (Figura 7.45) se registra el avance que este mismo niño ha sido 
capaz de realizar en su conceptualización del sistema de escritura (a partir de la 
posibilidad que le han dado, a lo largo del curso, las propuestas de aula y que le han 
permitido posicionarse frente a situaciones de escritura real analizando, en paralelo, sus 












Alumno18 – A1. 
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Figura 7.45. Producción escrita Alumno12-A1 
Transcripción:  
“POESIA 
La gallina y el pollito sa len pronto 
a pasear. Llueve llueve de repente. 
Lluever llueve sicesar con la toa lla 




La gallina y el pollito salen pronto a 
pasear.  
Llueve, llueve de repente.  
Llueve, llueve sin cesar. 
Con la toalla amarilla 




En el ejemplo registrado en la Figura 7.45 el niño organiza su producción escrita desde 
una hipótesis alfabética incipiente pues es capaz de habilitar casi todos los espacios 
funcionales de la estructura general de la sílaba. Aparece cierta inestabilidad en la 
expresión “sin cesar”, resolviéndolo “sicesar”, es decir, une dos palabras (“sin” y “cesar”) 
y en ese proceso omite la letra “n”. 
 
En relación con la segmentación convencional de palabras, también se registra evolución 
en estos dos ejemplos, si bien en el primero de ellos (Figura 7.45) se da una 
hiposegmentación muy marcada no separando ninguna palabra, en el segundo (Figura 
7.46) el niño ha avanzado hacia formas más ajustadas a la convencionalidad 
manteniendo algunos errores cognitivos (por ejemplo, une una preposición a la palabra 
que acompaña “derepente” en lugar de “de repente”; o el caso de la expresión “sin 
cesar” analizado anteriormente). 
 
En otro orden de cosas, y atendiendo a aspectos relacionados con la consistencia textual, 
se registran diferencias respecto a los avances en esta línea por parte de cada niño, si 
bien todos desarrollan las mismas propuestas de producción textual y muchas de ellas 
(67%) se realizan en un contexto grupal. 
Se ejemplifica este registro a partir de las producciones escritas recogidas en las Figuras 
7.46 y 7.47, que, a tenor del análisis diacrónico que se registra en esta categoría, ambas 
producciones escritas corresponden al mismo alumno. La primera de ellas (Figura 7.45) 
Alumno12 - A1 
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se registra al finalizar el segundo curso (finales del quinto trimestre), el segundo ejemplo 
(Figura7.46) se ubica en el final del tercer curso. 
 
Figura 7.46. Producción escrita Alumno5-A8  
 
Transcripción: 
“EL NIÑO QUE NO OIA 
El niño cuando nacio no llorava y sus 
padres, estaban muy felices, cuan 
crecia no oía ni sabia escribir. ni leer 
cuando acía, un ruido y todos, los niños 
de parque lloraban y el no lloraba Sus 
padres estaban mu preocupado y 
fueron al medico que se llama 
otorrinolaringolo y le operaron y le 
puso un aparato para oir y poco a poco 
crecia y yva al colejio y quería aprender 
mas y de mayor fue maestro. Si veis un 
niño,ña que no oye ayudarlo o si teneis 
un compañero hacer lo mismo. 
Transcripción normalizada: 
“El niño que no oía.  
[Un] niño cuando nació no lloraba y sus padres estaban muy felices [por ello]. Cuando 
creció [se comprobó] que no oía y [por ello] no sabía escribir ni leer. Los niños del 
parque lloraban y él no [lo hacía]. 
Sus padres estaban muy preocupados y fueron al médico, que se llama 
otorrinolaringólogo. Le operaron [a fin de] ponerle un aparato para poder oír.  
Poco a poco fue creciendo, iba al colegio y, [como quería aprender más] de mayor se 
hizo maestro. 
Si veis a un niño [o niña, o si se trata de un compañero de clase] que no oye, ayudarlo”. 
 
 
Alumno5 - A8 
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Figura 7.47. Producción escrita Alumno7-A4 
 
Transcripción: 
“El rey ambicioso. 
Había una vez un rey que tenía muchísimo 
oro. Y se llamaba Midas, era muy avaricioso, 
quería tener más oro. Tenía un magnífico 
palacio, contemplaba sus tesoros. Tenía 
estatuas de oro, y montañas de monedas… 
Pero nunca estaba satisfecho: quería tener 
más riquezas. 
Un día Midas vio a un hombre al que iban a 
encarcelar. 
Midas sintio lastima de el y lo salvo. En ese 
mismo instante se le aparecio un genio y le 
dijo: 
- Has actuado bien, te concedere un deseo. 
Midas no se lo penso., 
deseo que todo lo que mire se convierta en 
oro y plata. 
el genio se quedo extraño, antes de irse dijo 
que asi sea. Fue al patio, miro una rosa y se 
combirtio en oro y plata, despues tenia 
mucha hambre. 
Fue al comedor, cogio una pera y la míro y se 
convirtio en oro y plata. Miro la sopa y se 
combirtio en oro y plata. Se puso a llorar no 
sabia que hacer, llamo al genio y le dijo el 
jenio: 
para romper el don tienes que labarte la 
cabeza. y el don desaparecio y se repartio 
toda su riqueza entre todos los pobres.” 
 
 
Ambas producciones escritas se realizan en el contexto de una propuesta similar: re-
escritura de un cuento leído y analizado previamente en gran grupo (con la mediación 
del docente). 
En el primer texto (Figura 7.46) se registra, en relación con las relaciones cohesivas que 
el niño emplea, que tiende a usar la conjunción copulativa “y” para unir proposiciones, 
si bien aparecen otro tipo de relaciones, por ejemplo “cuando crecía” o “si veis”. Es decir, 
Alumno7-A4 
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aunque el escrito se caracteriza por la repetición de uniones gramaticales 
(fundamentalmente en el inicio) no se dan relaciones de tipo explicativo o adversativo. 
Emplea, asimismo, elipsis catafóricas pues comienza el cuento informando del personaje 
de un niño y a lo largo del desarrollo del mismo el lector puede completar sus 
características. 
Destacan, por último, la fluctuación en el uso de la coma, desde formas convencionales 
a aproximaciones más primitivas (por ejemplo “cuando acía, un ruido”); errores 
ortográficos en el uso de la h, la g/j y la v/b variando entre el uso convencional en algunos 
casos con otros incorrectos dado su proceso de aprendizaje (por ejemplo en la palabra 
“lloraban” en algunos casos lo escribe con “b” y en otro caso con “v”); y ausencia de todo 
signo de puntuación a excepción del punto final. 
Comparando esta producción escrita con el segundo ejemplo (Figura 7.47) se registra un 
avance muy significativo en el proceso de textualización. Destaca el avance del niño en 
su capacidad para incorporar relaciones cohesivas variadas empleando la conjunción 
copulativa “y” en mucha menor medida que el primer ejemplo. Aparecen en el escrito, 
por tanto, expresiones del tipo “pero”, “en ese mismo instante”, “después”, “un día”,… 
que logran relaciones subordinadas y no únicamente coordinadas como en el primer 
ejemplo. 
En relación con el empleo de signos de puntuación, también se registra un avance hacia 
formas más variadas pues es capaz de incorporar a partir de un uso correcto de comas, 
puntos, dos puntos y puntos suspensivos. 
Destaca asimismo la posibilidad que el niño ha desarrollado para introducir y desplegar 
el diálogo directo, si bien se encuentra en proceso de aprendizaje pues al inicio del texto, 
puede hacerlo de manera convencional y al finalizar el mismo comete algunos errores 
(ausencia, por ejemplo, de guion para introducir el personaje). Pero, pesar de estos 
desajustes, se registra un avance pues en la primera producción escrita el niño no 
incorpora ningún signo de puntuación. 
Respecto al ajuste del texto a las reglas ortográficas, el niño ha mejorado en este aspecto 
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B.4. Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el 
alumnado en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el 




B.4.1. PRESENCIA DE MAYOR AJUSTE TEXTUAL EN EL CASO DE LAS PRODUCCIONES 
ESCRITAS  QUE RESPONDEN A LA RESOLUCIÓN DE TAREAS EN EL CONTEXTO DE UNA 
SITUACIÓN QUE TENGA SENTIDO PARA ELLOS. 
 Elaboración de producciones escritas más consistentes y con mayor aportación de 
información acorde a la variedad de tramas y funciones del lenguaje activadas en 
propuestas de aprendizaje contextualizadas. 
 Proceso de evolución en la resolución y toma de decisiones en todos los ámbitos 
implicados en el proceso de textualización según los niños se van enfrentando a 
situaciones que le suponen conflictos cognitivos en esta línea. 
 Planificación textual en todas las áreas de conocimiento y no solo en la 
correspondiente a Lenguaje. 
 
B.4.2. PROPUESTAS CENTRADAS EN LA CONCEPTUALIZACIÓN LINGÜÍSTICA SIN 
REFERENCIA A UNA SITUACIÓN SOCIAL PROVOCAN QUE EL ALUMNADO NO SE 
COMPROMETA CON LOS CONTENIDOS PROPUESTOS. 
 Producciones escritas en las que se producen pérdidas en el hilo temático y en la 
organización jerárquica de ideas. 
 Empleo en las producciones escritas de la primera persona del singular casi en 
exclusivo pues no confronta a los niños con discursos que potencien la variedad de 
propuestas. 
 Presencia de menores dificultades de concordancia intra-proposición atendiendo a la 
naturaleza de la propuesta (el alumnado no tiene que crear ideas complejas porque 
la actividad de ejercitación lingüística tiene limitaciones para atender a la riqueza del 
lenguaje con uso social y real). 
 Producciones escritas cuyos autores (los niños) no se enfrenta a resolver y tomar 
decisiones en la micro-estructura. 
 
B.4.3. USO PRIORITARIO DE TEXTOS SOCIALES (SIMILARES A LOS QUE SE UTILIZAN EN 
LA SOCIEDAD) Y ESCASA PRESENCIA DE LOS LIBROS DE TEXTO.  
 Activación de distintas tramas narrativas y funciones lingüísticas en las producciones 
escritas aun en situaciones de aprendizaje inicial de la convencionalidad de las normas 
lingüísticas y del sistema de escritura. 
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 La actividad comunicativa del aula planificada por el docente acorde a los contenidos 
curriculares marca la propuesta de escritura y la selección del tipo de texto más 
adecuado a la misma. 
 Ausencia de escritura de textos como ejercitación en sí mismo. 
 Abordaje de la producción textual en variedad de textos sociales y no de los 
típicamente infantiles. 
 Mayor presencia de tramas narrativas, descriptivas y argumentativas. 
 Combinación de textos continuos con otros discontinuos a fin de desarrollar un amplio 
bagaje de estrategias de textualización. 
 Producción de textos discontinuos como acceso al conocimiento de todas las áreas de 
aprendizaje. 
 
INCIDENTES (datos empíricos) registrados en el análisis longitudinal de las producciones 
escritas del alumnado del aula y de la aplicación de la prueba “Diagnóstico psicopedagógico 
en lectura y escritura”.  
 
Se registran 144 producciones escritas desarrolladas en el contexto de la resolución de 
una tarea contextualizada y 72 centradas en la ejercitación de contenidos 
descontextualizados (lingüísticos o de otras áreas de conocimiento) (N=216). 
En el ejemplo que se presenta a continuación (Figura 7.48), correspondiente a una 
producción escrita elaborada para la ejercitación de problemas matemáticos (en este 
caso, el algoritmo de la  resta), se registra que el alumno autor del mismo es capaz de 
ajustar su escrito a la convencionalidad de la estructura textual pero, dada la naturaleza 
de este tipo de propuesta, no tiene que tomar decisiones que le conflictuen 
cognitivamente respecto de la super o micro estructura. Tan solo ha de ser capaz de 
presentar los datos (situación más aproximada a la macro-estructura pero sin alcanzar 
toda su riqueza) para poder elaborar el problema matemático. 
 














SI EN UN ARBOL HAY 5 PAJAROS Y BIENE 
UN CAZADOR Y MATA A 3 ¿CUÁNTOS 
PAJAROS QUEDARAN EN EL ARBOL? 5 – 
3 = 2 PÁJAROS” 
 
Transcripción normalizada: 
“Problemas de restas 
1. Si en un árbol hay 5 pájaros y viene un 
cazador y mata a 3, ¿cuántos pájaros 
quedarán en el árbol? 5 – 3 = 2 pájaros” Alumno4 – E1 
 CAPÍTULO 7 




En sentido contrario, se registran las siguientes producciones escritas (Figuras 7.49 y 
7.50) que corresponden a un texto de trama descriptiva con función informativa: informe 
de seguimiento del nacimiento de una planta. 
 











“CÓMO SIEMBRO MI PLANTA 
1º ECHO TIERRA EN LA MACET 
2º METO LASSEMILLAS EN LA 
TIERRA 




“¿Cómo siembro mi planta? 
1º Echo tierra en la maceta 
2º Meto las semillas en la tierra 
3º Le echo agua 
¡Lista para crecer!” 




















“CAE LA LLUVIA 
1º HEMOS PLANTADO UNA SEMILLA. 
Transcripción normalizada:  
“Cae la lluvia 
1º Hemos plantado una semilla. 
2º La semilla duerme y sueña con nacer. 
Alumno6-A2(a) 
Alumno6-A2 (b) 
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2º LASEMILL DUERMEYSUEÑA CON 
NACER. 
3º EL SOL LE DA CALOR. 
4º LAS GOTAS DEL AGUA LLAMAN. 
5º LA SEMILLA SE ABRE, SE ESTIRA Y DICE: 
-¡GRACIAS SOL!-¡GRACIASLLUVIA!” 
3º El sol le da calor. 
4º Las gotas del agua [le] llaman. 
5º La semilla se abre, se estira y dice: 
- ¡Gracias sol!, ¡gracias lluvia! 
 
En este caso, el niño se enfrenta a la resolución de un texto de corte social en el que se 
compromete con el contenido y busca distintos recursos para trasmitir la información de 
manera coherente. Para ello activa estrategias cognitivas de selección y organización de 
la información, a pesar de no dominar la convencionalidad del sistema de escritura y 
otros aspectos relacionados con la textualización. 
Se señala que la Figura 7.48 supone una primera versión del texto y la Figura 7.49 se 
concreta tras un proceso de revisión en la que se mejoran aspectos textuales dado el 
compromiso del niño con la situación comunicativa planificada en el aula y su papel en 
ese contexto, a diferencia del ejemplo anterior (Figura 7.47) en el que el compromiso con 
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Interpretación triangulada de los datos y elaboración del informe final 
 
8.1 Documento Pedagógico nº 3 – Informe final 
 
El proceso de triangulación de datos finaliza con la identificación de categorías de 
análisis finales que se recogen en el Documento Pedagógico nº 3 que se especifica en 
los siguientes términos. 
 
 
1. La alfabetización inicial (ingreso en el dominio de la lengua escrita) y la avanzada 
(consolidación de los conocimientos adquiridos y adquisición de estrategias 
autogestionarias respecto de lecturas y escrituras diversas, extensas y complejas) 
han constituido el eje transversal del proyecto curricular desarrollado en el aula 
Estudio de Caso (1º a 4º de Educación Primaria).  
 
La recogida de información respecto del proceso de alfabetización desarrollado en el 
aula Estudio de Caso (EC) a lo largo de cuatro cursos escolares, y su respectivo análisis, 
ha permitido identificar el valor que el profesorado a cargo de este alumnado aporta a 
este proceso desde el inicio del primer curso y su concreción curricular en la 
cotidianeidad del aula. Es decir, se identifica en el aula EC que la alfabetización es 
asumida como el aprendizaje de una lengua escrita que sirve de sustento para la 
distribución social equitativa del pensamiento identificando la necesidad de formar a 
ciudadanos críticos para incorporarse a las sociedades actuales. Alfabetizar es, pues, 
otorgar el poder para jugar en el espacio social en igualdad de condiciones, como 
usuario competente de la lengua. (Galeano, 1998). 
 
Uno de los tutores relata esta interpretación respecto del proceso de alfabetización en 
un segmento de la Interacción 1.1. En ella explicita la importancia que considera aporta 
este aprendizaje a los niños en tanto en cuanto posibilita el desarrollo de sus propias 
capacidades. Lo expresa en los siguientes términos. 
 
Interacción 1.1 
A medida que he ido avanzando en mi recorrido como docente de Primaria, y ahora 
que estoy en los albores de mi ciclo profesional en este campo, veo con más y más 
claridad lo importante que es que los niños puedan incorporar el uso de la lectura y la 
escritura en su repertorio habitual de opciones. Es decir, el lenguaje les facilita tantas 
herramientas para su vida, para crecer, para poder desenvolverse en la vida… Más aun 
en el contexto social complicado del que viene la mayoría de estos chicos, el lenguaje 
se convierte en un elemento de “poder” que propicia la posibilidad (más allá de que se 
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pueda concretar posteriormente o no) de aumentar sus posibilidades personales y 
profesionales futuras.   
 
Dicho profesorado se ha caracterizado por revisar sus propias prácticas metodológicas 
para adecuarlas a los marcos teóricos actuales y, fundamentalmente, interpretando las 
posibilidades que la lectura y la escritura ofrecen para la inclusión de los sujetos en el 
mundo escolar en particular, y en las sociedades actuales en general dado que el acceso 
a la cultura escrita opera como un fuerte organizador de la inclusión de los sujetos en el 
sistema educativo. El “éxito escolar” depende más del contacto con la cultura escrita en 
ámbito escolar que en el ámbito familiar, idea que está presente en las dinámicas 
desarrolladas en este aula EC y que se recogen en las Categorías A.130 y B.131 ya que se 
asume la importancia de, a partir de los conocimientos del alumnado (aun siendo 
primitivos), interactuar de manera constante y sostenida con la cultura escrita (más allá 
de las posibilidades alfabetizadoras del ámbito familiar). 
Cabe señalar que, como parte de esa revisión metodológica, este profesorado ha 
participado en un proceso formativo implementado por el Grupo de Investigación al que 
se adscribe la investigadora centrado en el acercamiento de la cultura escrita al 
alumnado para posibilitar su desarrollo en la competencia en comunicación lingüística, 
haciéndose eco de las últimas investigaciones en el campo de la didáctica de la 
alfabetización inicial y avanzada. Fundamentalmente de las propuestas basadas en 
enfoques donde el lenguaje es usado como un medio de comunicación y que, por tanto, 
facilitan la inclusión de todo el alumnado desde las posibilidades propias en situaciones 
contextualizadas de uso del lenguaje escrito. 
 
Desde este postulado epistemológico los docentes participantes en esta investigación 
han interpretado que sus intervenciones o respuestas contingentes (Alarcón, 2006), si 
se les da continuidad a través de los diferentes años en los que se extiende la educación 
formal (entendiendo que el dominio de la cultura escrita requiere de muchos años), son 
predictoras de logros en el aprendizaje formal posterior ya que el desarrollo cognitivo y 
discursivo que promueve la producción y comprensión de textos escritos –aun cuando 
los niños no disponen de conocimientos convencionales respecto del sistema de 
escritura y de los procesos de textualización- son herramientas fundamentales para 
asegurar el proyecto alfabetizador a lo largo de la escolaridad. Ideas registradas en las 
                                                          
30 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
31 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización 
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Categorías A.732 y B.333 dado que recogen variedad de situaciones organizadas a partir 
de consignas inclusivas que propician el andamiaje necesario al alumnado para que, 
desde una mirada diacrónica, pueda avanzar con ritmo propio en sus conocimientos 
respecto de la lectura y la escritura. 
En un segmento de la Interacción 2.1 uno de los tutores señala la importancia de mediar 
el aprendizaje del alumnado a partir de intervenciones que animen a participar desde 
los conocimientos de cada uno. Lo expresa en los siguientes términos. 
 
Interacción 2.1 
Creemos firmemente (hablo en plural porque este tema lo hemos discutido mucho los 
dos e incluso hemos compartido procesos formativos a lo largo de nuestra historia 
como docentes en este tema34) que no podemos esperar a que todos los niños dominen 
todos los elementos del lenguaje escrito para empezar a proponerles que lo usen. 
Entendemos que el proceso de alfabetización les va a llevar parte de su escolaridad 
(por no decir toda su vida), pero que uno de los grandes “secretos” (si es que existe 
alguno) es cómo nosotros les ayudamos a que no pierdan las ganas y la curiosidad por 
aprender. Por ejemplo, si un niño se anima a decir algo o a escribir una idea, y 
valoramos más lo que no sabe hacer que lo que está empezando a descubrir y el gusto 
que muestra para poner en acción ese conocimiento; es más un problema nuestro que 
suyo. Nuestras intervenciones tienen que contener más que bloquear, animar más que 
negar, potenciar más que frenar. 
 
A tenor de las ideas que expresa el profesorado en este segmento de la Interacción 2.1, 
en el aula EC se observa una predominancia de intervenciones de tipo contingente por 
parte de los tutores respecto de los aprendizajes lectores y escritores; por ejemplo, 
interacciones que propician la variedad de sentidos a partir de la construcción colectiva 
de tramas discursivas; situaciones en las que los alumnos pueden disponer de palabra 
autorizada en el contexto de su propio proceso de aprendizaje; dinámicas en las que el 
docente retoma el tema introducido por el niño reafirmando su interés por lo que él va 
a decir y haciendo interesar al grupo de pares; entre otras.  
Del conjunto de cadena de acciones verbales observadas en las que se activa este tipo 
de interacción contingente, se elige para ser mostrada a modo de ejemplo un segmento 
de la Escena 3.12 (codificado entre el 3.12.13 y el 3.12.16). Esta se desarrolla en el 
contexto del análisis grupal de una noticia (relacionada con el vertido de basura al 
océano por parte de un buque) es registrada en el último trimestre del tercer curso. El 
                                                          
32 Categoría A.7: Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
33 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
34 Los dos tutores del aula EC se constituyen como un equipo desde varios años del inicio del presente 
estudio. 
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tutor se posiciona como coordinador de la discusión surgida evitando situaciones 
monologales o destrabando discusiones polarizadas; propiciando distintas 
interpretaciones ante los hechos especificados en el texto; confrontando 
cognitivamente al alumnado respecto a sus hipótesis; mediando entre el alumnado y el 
objeto de conocimiento; y ayudando a ajustar las ideas respecto de la situación 
comunicativa activada (entre otras cuestiones): 
 
Escena 3.12.  
3.12.13. Tutor2: ¿Os parece que puede tener consecuencias para los animales y las 
plantas del océano el vertido del buque? 3.12.14 - Alumno4: Yo cuando me bañé en la 
playa el año pasado, sí. 3.12.15. – Tutor2. ¿Quieres quizás decir que el vertido puede 
llegar incluso a las playas? Es muy interesante la idea que apuntas, ¿tratas de 
explicárnosla un poco más a todos para que podamos entenderla? [el Tutor2 hace un 
gesto con sus manos señalando al conjunto de la clase para reforzar la idea de 
compartir con su grupo de pares]  3.12.16 - Alumno4: En la arena de la playa y también 
en el agua había manchas negras y me ha recordado a este vertido, era como aceite 
muy negro.  
 
En la interacción 3.12.15 de la Escena 3.12 el tutor retoma la aportación del alumno 
dándole valor, por lo que ayuda a reconducir su sentido y a expresar la globalidad de la 
idea a fin de ser comprendida por el grupo. Este tipo de intervención se repite a lo largo 
de toda la Escena 3.12 pues, en el trascurso del análisis grupal, el tutor va dando palabra, 
ayuda a ajustar la idea de cada uno de los alumnos al contexto comunicativo activado 
propiciando la interacción entre pares. El Tutor parece que entiende el aprendizaje, por 
tanto, desde una mirada procesual dado que facilita el acercamiento paulatino a la 
convencionalidad del lenguaje desde situaciones socio-interactivas de uso 
contextualizado de este conocimiento. El tutor actor de la Escena 3.12 interpreta su 
acción en ella en un segmento de la Interacción 3.3 en los siguientes términos: 
 
Interacción 3.3 
En esta situación, como en la mayoría (o al menos así lo intentamos siempre), fui 
ayudando a cada uno de los alumnos a ir ajustando sus ideas al contexto comunicativo 
que abrimos y construimos entre todos. A algunos les costaba más y mostraban más 
dificultades en hacer conexiones entre un ámbito y otro, a sacar conclusiones o a inferir 
datos. Otros eran más ágiles en este tipo de pensamiento divergente, pero mi 
preocupación era que todos se sintieran acreditados en su saber para que no perdiesen 
las ganas de seguir pensando. De ahí el tipo de intervenciones sostenedoras. 
 
Esta mirada didáctica dista mucho de planteamientos metodológicos desarrollados a 
partir de la teoría del déficit que interpreta, en el caso específico de la población 
identificada en situación de riesgo social (pero también en otras), que las dificultades 
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cognitivas que originarían el fracaso escolar se justifican a partir de carencias lingüísticas 
–lexicales y sintácticas (Sánchez Cerezo, 1983). En este aula EC, y a partir de los datos 
registrados, se identifica que el alumnado que convive en ella se encuentra inmerso en 
situaciones sociales de cierto riesgo para su desarrollo con ambientes alfabetizadores 
limitantes -tal y como señalaba Sánchez Cerezo (1983) en sus palabras-, situación ante 
la cual el profesorado de este aula opta por propuestas didácticas de uso 
contextualizado y comunicativo del lenguaje escrito en tanto en cuanto ofrecen 
posibilidades para comprender y atender la diversidad socio-cognitiva-emocional de un 
grupo-clase y, en palabras de Moliner y Moliner (2010), “asumiendo la diferencia como 
un valor y la necesidad de educar en ese valor” (p. 26). Es decir, entendiendo que cada 
niño tiene características, intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje distintos 
siendo la escuela la que tiene que diseñar programas y actividades que atiendan a ellos 
(UNESCO, 1994). Así, más allá de las circunstancias sociales y familiares en las que cada 
alumno se encuentre, en la cotidianeidad del aula EC se brinda al alumnado la 
posibilidad de interactuar con otros interlocutores y otras propuestas alfabetizadoras 
(no habituales en su contexto social y/o familiar) que contribuyen a su desarrollo, 
aspectos que se recogen en las Categorías A.135 y B.236 del presente estudio. Es decir, 
acorde a estas, se registran situaciones en las que el alumnado participa de gran 
variedad de prácticas sociales de lectura y escritura en las que pueden incorporarse 
desde sus propias aproximaciones conceptuales respecto del lenguaje escrito. 
La activación de este tipo de prácticas sociales es, como se ha mencionado, habitual en 
el aula EC. Un ejemplo de ello se expresa en un segmento de la Escena 1.7 (cadena verbal 
de la 1.7.45 a la 1.7.48 registrada en el inicio de segundo trimestre del primer curso) en 
la cual el tutor propone al grupo participar de un concurso anunciado en la prensa a 
pesar de que el grupo de alumnos no tenga la edad mínima marcada en la convocatoria. 
Así les lleva a reflexionar críticamente por qué un periódico entiende que los niños con 
6 – 7 años no pueden escribir un texto (el concurso propone, a partir del slogan “Qué es 
un Rey para ti” reflexionar sobre este tema y expresar por escrito esas ideas), y a actuar 
en consecuencia escribiendo una reclamación. El tutor considera este un contexto 
idóneo por cuanto tiene de ajeno a la práctica letrada habitual del alumnado (pero sí 
cotidiana en el contexto de las sociedades actuales) y que sirve como movilizador para 
el desarrollo de distintas estrategias.   
 
 
                                                          
35 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
36 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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1.7.45 - Tutor 1. Me parece que tendríamos que mandar una carta o preparar una 
reclamación al concurso pues creo que vosotros también podéis participar. Estoy 
segura que no saben que los chicos de 6 años son capaces de investigar y escribir sobre 
el Rey. 1.7.46 - Alumno 2. Pero profe ¿cómo vamos a escribir a un periódico? 1.7.47 - 
Tutor 1. ¿Vosotros pensáis que no se puede escribir una reclamación a una institución 
o empresa aunque creamos que tenemos razón en algo? 1.7.48 – Todos: Noooo. 1.7.49 
- Tutor 1. Pues me parece que estáis un poco confundidos en eso. Cuando una persona 
entiende que sus derechos de algún modo están siendo afectados, tiene algunos 
elementos y canales para reclamar. Y eso hay que hacerlo en un papel por escrito para 
que quede claro y no se pierda. Así que, ¿cómo os parece que podríamos escribir esa 
carta?, ¿qué ideas tendrían que aparecer en ella? 
 
En este segmento el alumnado se aproxima a un uso social del lenguaje distinto al de su 
repertorio habitual. La dinámica iniciada en esta escena continua en varias sesiones 
concretándose la preparación de una carta al periódico y el envío junto a ella de las 
propuestas propias del concurso. Se adjunta (Figura 8.1) una de las producciones 
escritas derivadas de esta situación didáctica (Alumno6 - A2). 
 
 

















Majestad, para hacer este dibujo he 
necesitado un lápiz, rotuladores y mucha 
paciencia. Se lo regalo porque le admiro 
mucho, porque me gusta su castillo y porque 
ayudas a España. 
 
 
Alumno6 - A2 
 CUARTA PARTE 




En esta producción, correspondiente a una primera versión de un texto propio en el que 
su autor le explica al Rey cómo ha llevado a cabo un dibujo que le adjunta, se analiza 
que el nivel de conceptualización del sistema de escritura se corresponde con un nivel 
silábico, según las investigaciones asumidas por el profesorado del aula EC de la 
psicogénesis del sistema de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979) que identifican las 
hipótesis aproximativas de los niños en su acercamiento a la convencionalidad de la 
combinatoria alfabética. Pero, más allá de las marcas notacionales que emplea el niño, 
es capaz de ajustar su discurso a la propuesta de escritura, organizando sus ideas con 
cierta coherencia y cohesión empleando recursos lingüísticos propios de los primeros 
aprendizajes (por ejemplo, la repetición de conjunciones externas –causales -“porque”- 
e internas -“y”). La presencia en el aula de producciones escritas que muestran el nivel 
real del conocimiento lingüístico del alumnado, tal y como la que se señala en estas 
líneas, es propiciada por las situaciones didácticas planificadas por el profesorado del 
aula EC, tal y como se registra en las Categorías A.537 y B.138 que aluden a la activación 
de prácticas sociales de lectura y escritura en las que el alumnado puede participar 
desde sus conocimientos en el campo de la cultura escrita. 
En el seguimiento longitudinal de las situaciones didácticas observadas en el estudio de 
tesis que se presenta en esta memoria se registran, por tanto, interacciones socio-
discursivas que brindan al grupo de alumnos la posibilidad de ser partícipes de prácticas 
sociales de lectura y escritura variadas (por ejemplo, se responde a distintos propósitos 
definidos, se analiza críticamente lo leído, se discuten diferentes interpretaciones y se 
llegan a acuerdos, se toma consideración el punto de vista del destinatario cuando se 
escribe, se revisa cuidadosamente los escritos producidos, etcétera) en las que, además, 
desde el primer curso el alumnado puede enfrentarse a estos actos letrados genuinos 
desde sus propios conocimientos; ideas recogidas en el contexto de las Categorías A.639 
y B.140. En ellas se aborda la aproximación a la estructuración y comprensión de distintos 
discursos (propios o ajenos) desde los conocimientos propios (aun no siendo 
convencionales) posibilitando el desarrollo de un pensamiento de tipo divergente en 
tanto en cuanto este permite establecer  relaciones entre ideas, textos y temas variados 
dentro de un contexto de uso social.  
                                                          
37 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
38 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
39 Categoría A.6: Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas de 
lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD). 
40 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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Dentro del conjunto de escenas observadas que muestran este tipo de dinámicas de 
aprendizaje, se escoge un segmento de la Escena 3.8 a modo de ejemplificación (3.8.1 – 
3.8.13 registrada en la mitad del tercer curso). En este tramo de interacción socio-
discursiva el grupo, tras la segunda lectura de un texto de autor conocido (en este caso 
el titulado “La Caperucita Roja”), se propicia la confrontación de opiniones del grupo 
respecto una situación de la trama narrativa potenciando la variedad de miradas y la 
comprensión desde las estrategias de cada uno. La escena continúa en este caso con un 
análisis exhaustivo de diversos tramos de la obra literaria potenciando el desarrollo de 
habilidades argumentativas desde distintos puntos de vista. Esta dinámica se origina 
ante la idea propuesta en el aula de escribir un rap basado en este cuento e ir a leerlo a 
las clases de los niños más pequeños del centro (Educación Infantil). 
 
Escena 3.8.  
3.8.1- Tutor 2.: Caperucita estaba contenta o iba…refunfuñando diciendo ¡qué no voy!, 
¡qué no voy! ¿Qué opináis? (Adapta su tono, volumen y entonación imitando a la voz 
de una imaginaria Caperucita enfadada. Mueve sus brazos apoyando el mensaje de lo 
que está diciendo). 3.8.2 - Alumna 1.: que iba. 3.8.3 - Tutor 2.: que iba pero, ¿cómo 
iba? (Se inclina levemente en la silla acompañando con este movimiento al tono de 
pregunta). 3.8.4 - Alumna 1.: feliz. 3.8.5 - Tutor 2.: iba feliz. Alumna 1., no te estás 
centrando en la pregunta. Iba feliz por el camino ¿por el camino estás diciendo? ¿Tú 
estás pensando en la pregunta que te he hecho? (Mantiene un tono muy tranquilo 
dando confianza a la Alumna a poder responder lo que realmente está pensando a 
pesar de que, parece, no se ajusta a lo solicitado por el tutor). 3.8.6 - Tutor 2.: dile la 
pregunta que he hecho a la Alumna 1. (El Alumno 2. tenía la mano levantada tratando 
de dar una respuesta propia a la pregunta del tutor y este aprovecha su intención de 
participar para hacerle esta petición). 3.8.7 - Alumno 2.: que cuando la llama la madre 
a Caperucita, ¿cómo va? Si va bien diciendo, ¡ya voy!, o dice que ya voy y no va (dirige 
la pregunta a su compañera la Alumna 1). 3.8.8 - Tutor 2.: ¿tú cómo crees que va? 
(Mantiene un tono tranquilo, aportando confianza al alumno tratando de ayudarle así 
a que se centre en la pregunta formulada. El resto de alumnos se mantiene atento al 
desarrollo de la conversación). 3.8.9 - Alumno 2.: que no iba. Decía: mamá espera un 
rato. 3.8.10 - Tutor 2.: tú opinas que no respondía rápido, ¡mamá ahora mismo voy! Si 
no que decía ¡mamá espera un rato que estoy haciendo esto! Tú opinas esto, ¿no? 
3.8.11 - Tutor 2.: ¿Alguien más opina de otra forma?, ¿cómo creeréis que iría 
Caperucita? (deja de estar inclinado sobre sí mismo para dirigir estas preguntas al resto 
del grupo. Eleva el tono de voz para que, además de que todos puedan escucharle, 
llamar la atención sobre las preguntas). 3.8.12 - Alumna 3.: refunfuñando. 3.8.13 - 
Tutor 2.: que iría refunfuñando, ¿por qué? 
 
En este segmento de la Escena 3.8, como ejemplificación del conjunto de cadenas de 
acciones verbales registradas, se observa que el profesorado del aula EC supera 
planteamientos propios de otras épocas (fundamentalmente de las décadas de los 
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ochenta y noventa del siglo pasado) que proponen la división del grupo de alumnos en 
proceso de alfabetización inicial entre los lectores/escritores y lo no lectores/no 
escritores, en un sentido de todo o nada. Es decir, hay una tendencia en esta escena a 
considerar válidos tanto los conocimientos considerados convencionales por el 
mediador experto (tutor), como sus versiones aproximativas.  
 
En el contexto del aula EC, y a tenor de esos planteamientos teóricos, el alumnado 
observado puede avanzar en su desarrollo de la competencia en comunicación 
lingüística dada la continuidad del enfoque de enseñanza a lo largo de cuatro cursos 
escolares. Esta continuidad parece posibilitar un espacio de aprendizaje propio en el que 
cada uno puede ir avanzando progresivamente, y a su ritmo, tanto en lo referido a la 
primera alfabetización como en la consolidación de este conocimiento y su 
enriquecimiento con formas y estrategias más complejas. Se registran estas ideas en las 
Categorías A.441 y B.342 dado que identifican variedad de situaciones en las que se 
propicia el avance paulatino en la apropiación de la lectura y la escritura desde 
relaciones socio-interactivas que faciliten seguridad emocional, elemento indispensable 
para asegurar el aprendizaje. Más aun cuando la mayoría del alumnado identificado del 
aula EC toma esta posibilidad para enriquecer su capital letrado aun sin tener 
continuidad en su asistencia al aula, ni cuando el capital cultural familiar valora los 
aprendizajes escolares como parte del repertorio de estrategias que sus hijos han de 
disponer (circunstancia limitante para su desarrollo). Es decir, cuando los “saberes 
escolares” no reportan valor a la dinámica familiar (Lahire, 1995). Esta circunstancia 
parece ser conocida por los tutores del aula e interpretan que no los pueden hacer 
depositarios responsables de los aprendizajes de los niños, idea que provoca que no se 
registran situaciones en las que se pida realizar actividades académicas fuera del aula 
(“deberes”). Uno de los tutores relata su interpretación al respecto de esta circunstancia 
en un segmento de la Interacción 1.2. En ella reflexiona acerca de la importancia que 
tiene la escuela para la población que conforma el aula dada la escasez de situaciones 




Muchos de los niños y las niñas de la clase no encuentran en sus casas, en el barrio,… 
situaciones en las que puedan conversar sobre libros o lecturas. Por ello me parece muy 
importante que el aula les propicie esa posibilidad. ¿Dónde si no? 
 
                                                          
41 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
emocional y propician la autorregulación para incrementar los aprendizajes (RelAUT). 
42 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
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Por otra parte se registra evolución en todo el alumnado tanto en sus aprendizajes 
relacionados con la conceptualización del sistema de escritura (más propio de 
momentos de alfabetización inicial) como en los procesos de textualización (iniciado en 
esa primera alfabetización y consolidado en la avanzada). En relación con estos 
aspectos, el profesorado incorpora en sus dinámicas de aula el abordaje de los niveles 
estructurales y dimensiones textuales (Marro y Dellamea, 1993) -notacional, 
morfológica, semántica, sintáctica, pragmática- no centrándose únicamente en una 
dimensión notacional (propio de otras perspectivas metodológicas en lo referente al 
proceso de alfabetización inicial). Consideran, por otra parte, que la lectura y la escritura 
es un proceso de construcción de significados en distintos escenarios y que va más allá 
de la decodificación del código alfabético (Oliva y D´Angelo, 2003). Se identifica, por el 
contrario, una tendencia a propiciar la activa participación de los niños en el análisis de 
todas las dimensiones y niveles de sus propios textos facilitando el desarrollo de variadas 
competencias.  
En el segmento de la Escena 2.3 (2.3.34 – 2.3.38, registrada en el inicio del segundo 
curso), como un ejemplo de la variedad de escenas registradas que atienden a esta 
circunstancia, se identifica una situación de revisión textual en la que el profesor 
evidencia públicamente (aportando tranquilidad a esta estrategia) la necesidad de 
mejorar el texto escrito atendiendo a distintos aspectos textuales. 
 
Escena 2.3.  
2.3.34 - Tutor 1: “Chicos, después de las noticias que habéis escrito vamos a mejorarlas 
juntos para que todo el mundo que las lea pueda entender bien lo que habéis escrito. 
¿Qué aspectos creéis que podemos mejorar?”. 2.3.35 - Alumno 2: “¡Pues las faltas!”. 
2.3.36 – Tutor 1: “Sí, esa es una de las mejoras que podemos hacer pero os propongo 
que podáis aprovechar este ratito que tenemos para pensar juntos. Las faltas de 
ortografía podemos hacerlo más de forma individual en este caso porque nos podemos 
ayudar del diccionario o de las reglas que fuimos trabajando y tenemos anotado en 
nuestro rincón de contenidos. ¿Os parece?, ¿qué podemos mejorar juntos entonces? 
2.3.37 - Alumno 3. “Pues, si se repiten palabras. Es que a mí me parece que me ha 
pasado eso”. 2.3.38 -  Tutor 1: “Fantástico. Qué buena idea tuviste. Podemos ver la 
cohesión del texto”. 
 
Este segmento refleja la diversidad de escenas registradas en relación con Categorías 
A.843 y B.144, es decir, el docente hace uso de su autoridad en el aula generando la 
                                                          
43 Categoría A.8: La autoridad docente genera seguridad y autonomía en todo el alumnado. Evaluación 
en proceso valorando las transformaciones respecto a la conceptualización del sistema de escritura y 
otros contenidos lingüísticos (Aut). 
44 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso 
de textualización. 
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seguridad suficiente para que cada niño pueda volver a su concreción textual inicial 
(primera versión del texto) y mejorarla, aun cuando sus estrategias de escritura no son 
las convencionales. 
A este respecto los tutores consideran las aportaciones de Van Dijk (1980) relacionadas 
con la identificación de una super-estructura (referida a los formatos globales de los 
textos independientemente del contenido), macro-estructura (relacionada con la 
noción de tema o asunto general del discurso) y micro-estructura textual (concerniente 
a la estructura de las oraciones y las relaciones de conexión y coherencia entre ellas). Se 
registra esta circunstancia en las Categorías A.545 y B.346 dado que recogen la variedad 
de situaciones en las que los conocimientos lingüísticos se abordan desde prácticas 
situadas. Esta consideración permite asentar la base de la alfabetización avanzada pues 
se registra que, además de propiciar esta variedad de situaciones de uso contextualizado 
del lenguaje (en mayor medida que las propuestas basadas en la ejercitación de 
contenidos aislados), se registran dinámicas (más habituales y complejas según se va 
avanzando en los cursos escolares) centradas en la reflexión lingüística de los aspectos 
incluidos en cada una de estas tres estructuras textuales. Este avance en la complejidad, 
basada en la reflexión a partir del uso, supone la presencia de situaciones que 
“disloquen” a los alumnos (Castedo y otros, 1999). Se registran en el aula EC 
aproximaciones sucesivas y cada vez más ajustadas al conocimiento de cada tipo de 
texto usándolo reiteradamente en diferentes momentos observados en los diferentes 
cursos persiguiendo que el alumnado desarrollase estrategias de acercamiento a textos 
que facilitasen su desarrollo académico en diferentes áreas de conocimiento. 
 
Asimismo se observa que, paulatinamente a lo largo de los diferentes cursos 
(fundamentalmente en el segundo ciclo) se ofrece a los niños la interacción con textos 
que les supongan nuevos desafíos cognitivos: cada vez más extensos, más complejos o 
más técnicos; o con la introducción de géneros no conocidos o trabajados 
sistemáticamente en los primeros cursos, u otros ya conocidos pero que presentan 
conectores o construcciones sintácticas poco conocidas (incluso necesitando de la 
lectura de otros textos para comprender el primero); también se intensifica la lectura 
de textos que necesitan manejar para progresar en el aprendizaje de otras áreas. En 
relación con la producción se les enfrenta a situaciones de planificación con mayor grado 
de complejidad (lectura de varios materiales, reorganización de datos,…); se recurre a 
diversas fuentes para buscar información o completar datos; se relee críticamente el 
texto que se está escribiendo para ir controlando su adecuación, detectar problemas y 
                                                          
45 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
46 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
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encontrar soluciones; se pone en acción instrumentos gramaticales y ortográficos en la 
revisión; o, en el caso de los géneros textuales, se da acceso a nuevos, se recuperan 
otros conocidos para ampliar su conocimiento, etcétera. 
En las producciones escritas Alumno7-E1 y Alumno15-A6 se muestra una ejemplificación 
de esta idea pues muestran el abordaje del mismo tipo de texto, el primero 
correspondiente al primer curso y el segundo desarrollado en el cuarto curso, pero con 
distintos niveles de complejidad en su concreción, propio del proceso de alfabetización 
avanzada. 
La producción Alumno7-E1 (Figura 8.2) corresponde con un texto expositivo de las 
partes de un pájaro tras la lectura de un texto fuente relacionado con el tema. El nivel 
de concreción del alumno le permite elaborar un listado de las partes que considera 
importantes en este ámbito. Destaca que su nivel de conceptualización respecto de la 
combinatoria alfabética le permite incorporar una letra que se corresponde con el 
sonido de la sílaba representada (nivel silábico estricto). Así escribe “IO” para indicar 
“pico”, “AA” para señalar “ala” y así sucesivamente.  
 
Figura 8.2. Producción Alumno7 – E1 
 
Transcripción: IO, AA, EA, OO, 
UA, EO. 
Transcripción normalizada: 







En el caso de la producción 
Alumno15.A6 (Figura 8.3) se 
trata de otro texto de corte expositivo en el que, a partir de la celebración del Día de la 
mujer trabajadora, en el aula se leen distintos materiales, se analizan en grupo y se 
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Transcripción normalizada: Día de la Mujer Trabajadora 
El día 8 de marzo se celebra el Día de la Mujer Trabajadora porque los hombres se creen muy 
listos pero las mujeres también lo son. Los hombres y las mujeres tienen que trabajar en lo 
mismo, tienen que darle el mismo dinero, tienen que trabajar las mismas horas. 
En casa todos tienen que colaborar, los niños/as tienen que obedecer y hacer sus cosas, y los 
adultos casi todo lo de casa. 
Las mujeres tienen derecho a que los hombres les ayuden, antes decían que las mujeres no 
podían pintar cuadros, arreglar las cosas,… pero si pueden hacerlo. 
Existen dípticos de muchas personas de luz como: Marie Curie, María La Judía o Frida Khalo. 
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2. La mediación docente evidencia conocimiento y reconocimiento del valor cultural 
de las experiencias y los conocimientos que viven y acumulan los niños en sus 
respectivos hogares, así como de su oralidad, para valorar las diferencias y asumirlas 
como el capital lingüístico con el que el niño se acerca a la escuela y a la difícil tarea 
de aprender la escritura. 
 
La participación en contextos comunicativos por parte de la infancia se realiza antes que 
el ingreso en la escuela. Los niños llegan a las aulas (más en el caso del alumnado de 
Educación Primaria, dada la edad de los seis años de su inicio) habiendo desarrollado su 
competencia lingüística en contextos de corte informal, coloquial y familiar; dinámicas 
que les permiten ir construyendo un bagaje de capital lingüístico determinado. Así, la 
situación social es el determinante más importante de la conducta verbal (Labov, 1969) 
por lo que será necesario conocer y comprender las modalidades comunicativas de su 
contexto social próximo, la variedad de interlocutores con los que ha interactuado, el 
acceso a distintos lenguajes y materiales impresos, etcétera.  
Sin embargo, la población que se socializa en situaciones consideradas de riesgo para el 
aprendizaje presentan lo que se ha identificado como “dieta lingüística” (Nelson, 2015). 
Esta explica que los niños de padres con estudios universitarios escuchan unas 2.153 
palabras por hora mientras que los de familias con progenitores sin estudios, 616. Esta 
tendencia ocasiona que a los 14 años, el desfase acumulado será de 30 millones de 
palabras. Esta dieta, de mantenerse, parece que podría generar adultos con dificultades 
para expresarse. Así, en estas circunstancias se hace necesario analizar si el aula en el 
que este alumnado convive mantiene esta dieta lingüística o comienza a “alimentarse” 
–siguiendo con la metáfora culinaria- con un menú rico en variedad de nutrientes 
lingüísticos. En el caso del alumnado del aula EC este se socializa en ambientes familiares 
que brindan pocos situaciones para su alfabetización con limitadas interacciones en este 
campo (es decir, niños en situación de “dieta lingüística”). En un segmento de la 
Interacción 1.3 los tutores explicitan la información que a este respecto conocen. Lo 
expresan en los siguientes términos. 
 
Interacción 1.3 
La mayor parte de los niños del aula (te diremos que casi el 90%) provienen de 
situaciones sociales y familiares realmente terribles. Familias muy desestructuradas, o 
con situaciones económicas tan límite que los cuidados básicos no siempre están 
cubiertos. Muchos de estos niños están todo el día en la calle, solos. ¿Un libro en las 
casas? En muy pocas. Muchos familiares de estos niños son analfabetos. Pero, por el 
contrario, muchos de estos niños son muy capaces de organizar un discurso oral, a su 
nivel, con sus dificultades gramaticales, pero tienen el lenguaje de la calle, saben 
negociar. A veces es muy bonito ver como entre ellos se entienden porque manejan los 
mismos códigos. También nos sigue resultando muy interesante como todos los niños, 
por más complicado que sea el contexto del que viene, todos saben algunas cuestiones 
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relacionadas con la escritura. Muchas muy, muy primitivas. Quizás la diferencia es que 
ahora las tenemos en cuenta, las entendemos y valoramos, para, desde ese nivel, 
comenzar a construir otras más complejas. 
 
La interpretación que los tutores hacen de esta situación en el segmento de la 
Interacción 1.3 se basa en entender que el niño utiliza, desde los primeros momentos 
de su vida, algunas funciones del lenguaje para expresar sus necesidades y relaciones 
con otros y que paulatinamente se van diversificando tanto en el tipo de las mismas 
como en su nivel de profundización (Halliday, 1975). Se registra esta interpretación en 
las Categorías A.247 y B.348 pues en ambas se recoge información relativa a la necesidad 
de atender a la diversidad del alumnado a partir de la mediación en la Zona de Desarrollo 
Próximo (ZDP) de cada uno de ellos (respetando los ritmos propios) entendiendo que el 
conocimiento de la conceptualización del sistema de escritura y de la estructura textual 
de la información requiere de la producción e interpretación de variedad de discursos. 
 
También este profesorado reflexiona acerca de los conocimientos primitivos que el 
grupo de alumnos trae al aula respecto del lenguaje escrito. Esto se corresponde con un 
cuerpo creciente de evidencias que muestra que los niños pequeños que viven en 
comunidades letradas saben más sobre el lenguaje escrito que lo que sus maestros 
suelen imaginar (Goodman, 1990). Pero, como se mencionaba en párrafos anteriores, 
estas ideas se cruzan, en el caso de la población del aula EC, por circunstancias de “dieta 
lingüística”. 
Así, como señalaba el profesorado del aula EC, compete a la escuela proporcionar 
situaciones comunicativas que, reconociendo el valor cultural de los conocimientos que 
traen los niños al aula, favorezcan el acceso a situaciones cada vez más formales en las 
que se acerquen a otras funciones del lenguaje no activadas en sus contextos sociales 
de referencia entendiendo que el lenguaje se conforma como un elemento trasversal a 
todas las áreas de conocimiento, tal y como se registra en la Categoría A.549 en la que 
se identifican en las dinámicas observadas a lo largo de los cuatro cursos escolares 
variedad de situaciones de enseñanza de contenidos lingüísticos en distintas áreas.  
Esta posibilidad cobra especial significación en el aula EC al convivir en ella alumnado 
cuya experiencia está relacionada con el mundo laboral desde las primeras edades. En 
un segmento de la Escena 1.3, como ejemplo de otras, el alumnado expresa claramente 
                                                          
47 Categoría A.2: Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización del 
sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: mediación docente en las 
respectivas zonas de desarrollo próximo (MZPD). 
48 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
49 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE).  
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su participación activa en el trabajo de los padres. La conversación entre los niños que 
se recoge en un segmento de la escena (1.3.48 – 1.3.56) permite entender el valor 
cultural aportado a la educación que el alumnado trae de sus ambientes de socialización 
familiares. Esta se produce en el momento de despedida de dos personas que han 
estado compartiendo varios días en el aula con ellos. 
 
Escena 1.3 
Escena 1.3.48 -Alumno2: Lo mismo le pasa a ellos. Ellos quieren estar más tiempo con 
nosotros y tienen que estudiar, y nosotros lo tenemos que entender. Nosotros cuando 
tengamos sus años pues no…no…tenemos que llevar el curso bien. A todos nos va a 
pasar lo que le está pasando a ellos. Yo quiero meterme a abogado, tú quieres meterte 
a doctor. Todo el mundo quiere tener un trabajo y para eso tenemos que estudiar. 
1.3.49 - Alumno3: yo sí quiero, ¿pero si a lo mejor no quiero? 1.3.50 - Alumno2: pues 
vive en la calle. A nuestro Tutor1 no le gustaría vernos cuando seamos mayores 
pidiendo dinero. Yo me voy a esforzar para ser abogado y si no, pues me hago otra 
cosa. 1.3.50 - Tutor1: ¿qué dices? [Había estado escuchando la conversación desde 
lejos y decide intervenir] 1.3.51 - Alumno4: que cada cual… 1.3.52 –Tutor1: hombre 
claro, cada cual es cada cual… ¿Cómo te estás preparando tu para cuando seas grande?  
 
(…) Se produce una interrupción en el aula y continúa la escena. 
1.3.53 – Tutor1: Alumno4 me ha dicho bajito una cosa que me gustaría que oyerais 
todos. 1.3.54 -Alumno4: pues yo también tengo trabajo. Ellos también tienen derecho 
para irse para su pueblo. Tenemos aquí hasta trabajo, en la escuela. En la casa. En la 
aceituna que va mi padre y yo también voy a ir mañana a la aceituna. 
 
La mediación docente en este caso continúa en la escena orientándose a no juzgar las 
palabras de uno u otro, sino potenciando el intercambio de opiniones respecto a las 
posibilidades académicas de cada uno, el valor de lo educativo, las opciones laborales 
de las respectivas familias, etcétera. 
Es decir, este profesorado no considera a priori el fracaso escolar del alumnado 
proveniente de contextos sociales desfavorecidos, y propicia acciones densas, intensas 
y plurales (Chauveau, 2007) entendiendo y asumiendo su capital cultural circunstancia 
que permite crear las condiciones para que todos puedan tener éxito en su propio 
proceso de alfabetización. Más aun teniendo en cuenta que en España el alumnado que 
convive en el aula EC está cada vez más presente en las escuelas de las sociedades 
actuales. Por ejemplo, en el caso de España, casi 2,2 millones de niños viven en situación 
de pobreza relativa50.  
 
                                                          
50 Dato extraído del informe La infancia en España 2012-2013. El impacto de la crisis en los niños. Este 
informe confirma la tendencia identificada en el 2010 por el Instituto de Estudios Económicos con datos 
del Eurostat, en el que sitúa a España como noveno país de Europa con la peor tasa (25,5%) de población 
en riesgo de pobreza o exclusión social.  
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Esta perspectiva, asumida por el profesorado del aula EC, se recoge en un segmento de 
la Interacción 3.1. En ella los docentes relatan una situación didáctica que evidencia la 
importancia de valorar y considerar los conocimientos infantiles (aun primitivos), y 
sobre todo, la consecuencia que tiene para los niños -en su creación de una identidad 
basada en el “yo puedo”- el hacer público al grupo esa interpretación pues los niños 
muestran mayores posibilidades lingüísticas cuando se encuentran en contextos en los 
que se sienten más valorados (Feldsberg, 1997); estilo de intervención que se recoge en 
las Categorías A.351 y B.352 al registrar las posibilidades que en el aula EC se da a cada 
niño para construir y re-construir su identidad como lector y escritor propiciando el 
respecto al ritmo propio en sus aprendizajes respecto de la lectura y la escritura. 
Expresan estas estrategias en los siguientes términos. 
 
Interacción 3.1 
Recuerdo una escena que me parece muy interesante. Estábamos buscando 
información sobre la recogida de la aceituna y el proceso de elaboración del aceite en 
libros y revistas que habíamos buscado en la biblioteca para enriquecer las ideas que 
sobre este tema tenían los chicos (que son muchas pues la mayoría de las familias se 
dedican a ello). Cuando les pedía a los alumnos que explicaran al resto de compañeros 
lo que sabían del tema, no había ningún problema. Disfrutaban contando su 
experiencia y su discurso era rico en detalles. Pero cuando les proponía que 
compartieran algún dato nuevo que habían leído en esos textos o que organizaran la 
escritura de un texto expositivo… ufff… ¡las caras que ponían! Creo que no se sentían 
capaces de ello porque no se identificaban con ese rol de lectores o escritores. Pero 
cuando descubrieron que lo que “sabían” yo se lo valoraba con entusiasmo y les 
animaba a seguir indagando en las características del lenguaje, creo que muchos 
comenzaron a entender que “podían”. 
 
La activación del tipo de estrategia expresada en este segmento de interacción 
relacionada con el conocimiento y reconocimiento público de las posibilidades que el 
alumnado trae al aula (además de los logros que se van alcanzando en las dinámicas que 
se desarrollan en ella) se relaciona con investigaciones epigenéticas que vendrían a 
corroborar que la definición de “competencias adquiridas” no es sostenible (Cunha & 
Heckman, 2010), dado que las habilidades se producen, y la expresión genética se 
produce, por las condiciones ambientales (Rutter, 2006). 
 
                                                          
51 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
52 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
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A tenor de estos planteamientos en el aula EC se registra la presencia de situaciones 
didácticas que propician la inmersión en propuestas sociales de uso contextuado de la 
lengua que potencian que el alumnado se confronte con su propio conocimiento 
lingüístico a partir del uso funcional del mismo. En ese contexto el profesorado del aula 
EC lleva al alumnado a reflexionar sobre el sistema de la lengua (en todas las 
dimensiones que la conforman) para objetivar funciones, formas y estilos.  
Así, por ejemplo, en el uso y análisis de la palabra hablada, se identifican situaciones en 
el aula EC en las que el profesorado emplea una estrategia de repetición (repite lo dicho 
por el niño pero presentando el enunciado de manera que acentúa la forma escolarizada 
o “letrada” de la construcción). También considera pertinente en este contexto usar 
reformulaciones y reestructuraciones (mantiene el significado central de la emisión del 
niño, pero introduce cambios estructurales que la completan o modifican dando otras 
alternativas, cohesiona las secuencias y organiza las formas de los enunciados) y 
estrategias de continuación o expansión (reitera y/o reformula para mantener lo 
expresado y expande el tópico de la emisión infantil agregando datos que completan la 
información. En algunos casos plantea preguntas para que el mismo niño, amplíe, 
complete, descontextualice, reponga la información no verbal). 
 
Ejemplos de este tipo de mediación docente se identifican en numerosas escenas 
observadas en este estudio. A modo de ejemplificación de ellas, se selecciona un 
segmento de la Escena 4.6 (4.6.57 – 4.6.65, registrada en el segundo trimestre del cuarto 
curso) la cual se centra en la preparación de una excursión programada para unos días 
después del desarrollo de esta escena. En ella se va a visitar un espacio natural cercano 
al centro y, atendiendo a una tarea de investigación que están desarrollando en el área 
de Ciencias Naturales, se propone la elaboración de una entrevista al guardabosque de 
dicho espacio natural para recabar información que necesitan para dicha tarea (el 
lenguaje es tomado como un eje trasversal a todas las áreas curriculares y no solo objeto 
de estudio de la asignatura de Lengua y Literatura, idea recogida en la Categoría A.553). 
 
Escena 4.6  
4.6.57 - Tutor 2: Vamos a llamar a un señor que tiene un trabajo de guardar los bosques 
(señalando a la pizarra donde aparece la palabra escrita guardabosques), y nos va a 
decir en qué consiste su trabajo, pero será con las preguntas que vosotros le hagáis. 
Vosotros le tenéis que hacer unas preguntas… 4.6.58 - Alumno 11: una entrevista. 
4.6.59 - Tutor 2: efectivamente. Sabéis, ¿tú, Alumna 13, sabes lo que es una entrevista? 
4.6.60 - Alumna 13: sí. Es como en la tele…. Por ejemplo….y dice que si…. En la tele le 
pregunta…. Que si…. Es como…. Que si le gusta su trabajo… 4.6.61- Alumno 3.: que si 
le gustarían que le entrevistaran… 4.6.62 -Tutor 2: vamos a ver… espera Alumno 4. (se 
                                                          
53 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
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trata de un alumno que tiene la mano levantada). ¿Estáis todos de acuerdo de lo que 
es una entrevista? Se le hacen preguntas sobre su trabajo. Alumno 4. dice que sobre su 
vida. ¿A vosotros os interesa saber sobre su vida? 4.6.63 - Varios alumnos: noooo. 
4.6.64 - Tutor 2: ¿me interesa saber en qué consiste su trabajo? 4.6.65 - Varios 
alumnos: síííí. 
 
En este ejemplo, en la interacción 4.6.62 el docente retoma la aportación dada por el 
Alumno 3 en la interacción 4.6.61 y la reformula tomando el sentido central de la idea 
(en una entrevista del tipo que están organizando se preguntas aspectos laborales) y 
dándole coherencia y organización gramatical. 
 
Pero la participación del alumnado en situaciones que le confronten con su propio 
capital lingüístico, no se realiza en el aula EC exclusivamente en dinámicas de uso y 
análisis de la palabra hablada. La activación de procesos cuyo protagonismo esté 
centrado en la palabra escrita en textos producidos de uso social y el análisis de sus 
aspectos lingüísticos en procesos de revisión textual (uso y reflexión lingüística situada) 
es una tónica habitual en el aula EC, tal y como se registra en las Categorías A.254 y B.455). 
Entre las situaciones socio-interactivas registradas que muestran este aspecto, se 
presenta a modo de ejemplo varios segmentos de la Escena 1.2 (los identificados como 
1.2.8 – 1.2.10 y 1.2.21 – 1.2.33, registrada en el inicio del primer curso). En esta escena 
el tutor ha invitado al aula a un futuro director de cine (alumno en proceso de prácticas 
para lograr su acreditación académica como director), situación que para el alumnado 
es ciertamente ajena a su imaginario cercano. Este director propone a los niños la 
grabación de pequeñas escenas inventadas por ellos mismos a la par que él realiza un 
documental. Los segmentos de escena seleccionados recogen el momento en el que los 
niños escriben una carta a sus familiares para informarles de esta circunstancia. En este 
texto incorporan además, datos relacionados con el mundo del cine, de la radio, de la 
televisión que han analizado previamente en el aula con la ayuda del futuro director de 
cine. Así, la dinámica que propicia la escritura de estas cartas conforma un escenario 
propicio para que cada uno, con la ayuda del tutor, se confronte con sus posibilidades 
lingüísticas y pueda enriquecerlas. El tutor brinda pequeños puentes entre el objeto de 
conocimiento (lenguaje) y las aproximaciones que cada alumno realiza. Por ejemplo, en 
la interacción 1.2.10 el docente repite la idea del alumno pero el tono de duda ayuda al 
propio niño a, teniendo en cuenta el tipo de texto y el destinatario del mismo, ajusta el 
                                                          
54 Categoría A.2: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
55 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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estilo de saludo (no empleando en este caso un estilo demasiado formal al estar dirigida 
a sus padres). 
En el segundo segmento, por ejemplo en la interacción 1.2.30, propicia la continuidad 
de la idea del alumno a fin de ajustar su respuesta y completarla.  
 
Escena 1.2 
1.2.8 - Tutor1: ¿Cómo se empiezan las cartas? 1.2.9. - Alumno2: Estimados… 1.2.10 - 




1.2.21 Tutor 1: ¿Cómo se llama el que hace películas? (el Alumno5 al que se dirige se 
queda mirando fijamente al tutor sin responder). 1.2.22 – Tutor1: A ver, ¿cómo se 
llama el que escribe un poema? 1.2.23 - Alumno5: Poetas 1.2.24 – Turor1: ¿Y el que 
escribe un cuento, una novela? (el Alumno5 parece mostrar cierto bloqueo y no 
responde. El Tutor 1 se acerca a su oído y le da la información en voz susurrada). 1.2.25 
- Alumno5: Escritor 1.2.26 – Tutor1: Escritor, ¿pues el que hace una película? 1.2.27 – 
Alumno5: Director 1.2.28 – Turor1: ¿Y qué necesita para hacerla? 1.2.29 – Alumnos5: 
A hombres 1.2.30 – Tutor1: A hombres… ¿los que participan en una película, quiénes 
son? 1.2.31 – Aluumno5: Los ang…. (el Alumno5 trata de buscar en su repertorio de 
vocabulario la palabra que exprese su idea pero no puede. El tutor1 vuelve a susurrarle 
al oído creando una especio de juego entre los dos) 1.2.32 – Alumno5: Los actores 
1.2.33 – Tutor1: ¡Los actores y las actrices! ¿Lo sabes ya? Pues venga escríbeselo a tus 
padres. 
 
Se presentan a continuación las cartas escritas por los alumnos protagonistas de los dos 
segmentos de interacción señalados. 
En la primera de ellas (Alumno2 - A3, figura 8.4) se identifica que el niño ha podido 
escribir la fórmula de saludo que se señala en la escena. Es decir, ajusta su conocimiento 
lingüístico respecto a las características de la super y macro estructura textual e 
incorpora la reflexión propuesta por el docente.  
 
Situación similar a la anterior se registra en la producción escrita Alumno5-A3 (Figura 
8.5). En ella se registra que el Alumno5 ha sido capaz de incorporar la idea sobre la que 
reflexionaron en el segmento de la escena 1.2 señalada. Escribe, entre el listado de 
elementos necesarios para hacer una película, los actores (tal y como en la escena el 
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Transcripción normalizada:  
Papá y mamá: 
Hoy ha venido a clase Aitor y hemos aprendido muchas cosas del cine. Vamos a hacer una 
película y hoy hemos aprendido mucho. Nos ha enseñado muchas cosas ya que nos ha 
explicado todas las cosas el cine. La radio se inventó antes que la tele y la inventó Marconi y 
Aitor. Nos va a grabar para hacer una película y la radio tiene géneros, canciones, noticias, 
anuncios. La tele copió de la radio. Nos ha explicado un documental y le vamos a ayudar a 











Alumno2 – A3 
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Papá y mamá: Hoy ha 
venido Aitor y nos ha 
enseñado qué es el cine. 
La radio se inventó antes 
y la televisión ha plagiado 
a la radio. Mamá, papá, 
estoy ayudando a Aitor y 
él nos va a ayudar a hacer 
un documental y a 
representarlo. Para hacer 
una película necesitamos 
actores, efectos 
especiales, un productor, 
un escenario y un 
director. 
Resumen: Aitor va a 










Alumno5 – A3 
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3. Las prácticas docentes han superado la enseñanza concentrada en el “sujeto que 
aprende”-propias de distintos métodos de enseñanza de la lectura y la escritura 
de corte tradicional- incluyendo las características de las intervenciones del 
“sujeto que enseña” en un determinado contexto socio-cultural. 
 
El profesorado del aula EC asume que el desarrollo cognitivo puede verse impulsado 
hacia distintas direcciones dependiendo del contexto y las prácticas socioculturales en 
que se encuentre (Vigotsky, 1979; Hernández, 1999; McCarthey & Raphael, 1992); 
tomando especial relevancia desde esta mirada la concepción constructivista del 
aprendizaje en tanto considera que este se va construyendo en un proceso de 
interacción e intercambio entre el sujeto y el entorno (dinámicas habituales entre el 
conjunto de las situaciones socio-interactivas observadas en el aula EC). Es decir, los 
conocimientos teóricos aportados por la psicología cognitiva; el abordaje de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la teoría socio-histórica y cultural (Vigostsky, 
1978); las nociones de formato y andamiaje (Bruner, 1988); así como las 
conceptualizaciones de la sociolingüística interaccional que interpretan los modos de 
adquisición favorecidos con la intervención de un “otro” más experto (Cook- Gumperz, 
1988); tienen presencia en las propuestas de aprendizaje planificadas por el profesorado 
del aula EC. Desde estos preceptos, valoran el papel de las ayudas de otras personas 
(tanto de los compañeros como del propio docente) en las transformaciones de la Zona 
de Desarrollo Real (ZDR) a través de las actuaciones en la Zona de Desarrollo Próximo 
(ZDP)56 de cada niño. Se pasa así, del “sujeto que aprende” al “sujeto que enseña” 
entendiendo el aprendizaje como una construcción activa de significados en interacción 
con el entorno desde la cooperación, la confrontación de ideas y significados, la 
búsqueda de acuerdos y consensos, y el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo. 
Ideas estas que están en relación con lo registrado en las Categorías A.457, A.658 y B.459 
(producciones escritas desarrolladas en el contexto de tareas las cuales posibilitan, 
además, relaciones de corte socio-interactivo entre los miembros del grupo y el análisis 
divergente –de una idea, de una opinión, de un texto leído y analizado, etc.- dado el 
sentido social del aprendizaje que propicia el desarrollo de proyectos de trabajo). 
 
Estas ideas identificadas por el profesorado del aula EC respecto a la concepción misma 
del aprendizaje conlleva a una visión interactiva del acceso a la cultura escrita 
                                                          
56 Zona de Desarrollo Real (ZDR) y Zona de Desarrollo Próximo (ZDP): términos acuñados por Vigotsky 
(1978) referido a lo que el sujeto puede hacer por sí sólo y lo que puede hacer con ayuda de otro. 
57 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
emocional y propician la autorregulación para incrementar los aprendizajes (RelAUT). 
58 Categoría A.6: Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas de 
lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD). 
59 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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planificando para ello situaciones en las que se simultanean experiencias cognitivas y 
socioculturales a la vez. En la Interacción 4.1 los profesores expresan esta mirada 
contextualizando su explicación a partir de un ejemplo relacionado con los procesos de 
lectura que activan habitualmente en el aula EC. Lo relatan en los siguientes términos.  
 
Interacción 4.1  
Siempre busco distintos modos de hacer a la hora de leer. Es decir, he pasado de leer 
todos juntos siguiendo con el dedo la palabra que íbamos pronunciando y leyendo cada 
uno hasta un punto (me di cuenta que esa práctica sólo servía para que cada cual 
estuviera atento a su turno); a centrar nuestras energías en “conversar” con el texto, 
hacerle preguntas, inferir datos, relacionarlos con otros…Pero sobre todo desde una 
dinámica de interacción que permitiera a los niños hablar entre sí sobre lo leído, 
negociar significados, buscar acuerdos, argumentarse y contra-argumentarse 
mutuamente… Poco a poco entendí la riqueza de ese modo de hacer pues ya no todo 
lo pensaba o proponía yo, sino que fuimos creando una comunidad de lectores (y 
escritores) en la que juntos podíamos pensar y hacer muchas cosas. 
 
A tenor de la reflexión propuesta en la Interacción 4.1 se interpreta que este tipo de 
práctica socio-interactiva que habitualmente se desarrolla en el aula EC posiciona a los 
niños lectores y escritores como constructores de significados en un contexto propio en 
el que se les posibilita la interacción tanto entre ellos, como entre estos y un objeto de 
conocimiento, reconociendo las posibilidades que los niños tienen, además, para 
producir cooperativamente entendiendo a la lengua escrita como objeto social 
(Palacios, Muñoz y Lerner, 1990). 
Es decir, este profesorado revisa su práctica docente desechando formas de “enseñar” 
basadas en la transmisión de conocimientos, práctica que se identifica, por ejemplo, con 
métodos analíticos o sintéticos basados en perspectivas conductitas del aprendizaje 
lector y escritor. Estos se centran en la ejercitación de prerrequisitos como elementos 
considerados imprescindibles para asegurar el aprendizaje (Solé y Teberosky, 2001) 
desde un abordaje lineal, sumativo y unidireccional basado en la trasmisión y en la 
repetición: habilidades perceptuales, prelectura y lectura y, para la escritura, 
habilidades motrices, pre-escritura y escritura. Por el contrario, este profesorado pone 
el acento en la construcción que los niños hacen del aprendizaje tratando de evitar 
consideraciones erróneas a este respecto como la referida en la Interacción 2.1 en la 
que el profesorado reflexiona sobre el acompañamiento al alumnado en este proceso 
de construcción social del conocimiento. Lo expresan en los siguientes términos.  
 
Interacción 2.1 
Creemos que los niños van aprendiendo de forma progresiva en contextos sociales de 
interacción, pero sabemos que en este proceso es dinámico y se evidencian avances 
desiguales que requieren de una reorganización constante. A nosotros nos ha pasado 
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un poco igual, hemos ido avanzando más en unos aspectos que en otros en los cuales 
hemos requerido de una reorganización constante. Si echamos la vista atrás unos años, 
nuestro modo de enseñar en el aula era muy diferente a cómo ahora lo abordamos con 
este grupo. Antes, en el primer curso, íbamos mostrando una letra cada día. En tercero 
y cuarto, una regla gramatical u ortográfica. Es decir, el mismo modo de hacer pero 
aplicado a distintos contenidos, pero siempre desde la convicción de que nosotros 
éramos los que sabíamos y teníamos que informar a los chicos de lo que no sabían –y 
nunca nos imaginábamos, además, abordar el aprendizaje de la lengua fuera de esa 
asignatura. Pero, como decía antes, fuimos incorporando otros modos de hacer, 
también nos fuimos equivocando (y lo seguimos haciendo). Por ejemplo, uno de los 
errores más graves era considerar que sólo tenemos que preparar una situación 
comunicativa y dejarles que ellos hicieran. Evidentemente ese era un error nuestro. 
Ahora tenemos claro que hemos de acompañar los procesos contextualizados de 
aprendizaje que activamos con situaciones de reflexión y sistematización conceptual. 
 
El profesorado reflexiona en esta Interacción 2.1 acerca de la necesidad de combinar el 
uso del lenguaje y el análisis contextualizado a partir de dicha activación, llevando al 
alumnado a reflexionar sobre sus distintos aspectos (tanto de los procesos de 
conceptualización del lenguaje escrito como en los de textualización) posibilitando 
pasarelas de aprendizaje proactivas y no meramente receptivas en la que todo el 
alumnado puede incorporarse desde sus propias posibilidades. Aspectos que se 
registran en las Categorías A.260 y B.361 en tanto identifican situaciones de uso del 
lenguaje escrito que atienden a los distintos modos de resolver del alumnado desde 
procesos de mediación docente en la ZDP. 
 
Dentro del conjunto de escenas observadas en este estudio que evidencian esta 
consideración del profesorado en su práctica didáctica cotidiana en el aula EC, se elige 
un segmento de la Escena 4.85 (4.8.43 – 4.8.45, registrada en el cuarto curso) a modo 
de ejemplificación. Este segmento se recoge en un contexto de producción textual 
(activación de una trama narrativa a partir de la escritura de cuento). Previamente a la 
interacción registrada en este segmento se ha leído de manera compartida varios 
cuentos dentro del aula, se han analizado, conversado, elaborado conjuntamente los 
distintos significados propuestos en cada uno de ellos,…Paralelamente el grupo ha 
considerado la necesidad de aumentar el volumen de obras de la biblioteca del aula con 
textos de producción propia (en esta escena se opta por hacer reediciones de cuentos 
clásicos). Así, tras un proceso activado por el tutor del aula y enriquecido con las 
                                                          
60 Categoría A.2: Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización del 
sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: mediación docente en las 
respectivas zonas de desarrollo próximo (MZPD). 
61 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
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aportaciones de todos los niños con el objetivo de planificar el momento de la escritura 
(búsqueda y creación de personajes, escenarios, contextos históricos, posibles tramas, 
entre otras), cada niño elabora un primer borrador del texto. El momento de revisión 
textual se inicia a partir de este segmento de cadena de interacción verbal.  
 
Escena 4.8  
4.8.43 - Tutor 2: Ya que habéis terminado de escribir una primera versión de vuestros 
cuentos, ahora, quien quiera, va a ponerlo en común con sus compañeros y va a leer lo 
que ha pensado. Los demás nos vamos a fijar bien y le vamos a ayudar a mejorarlo como 
siempre hacemos”. 4.8.44 - Alumno 4: Maestro, nos fijamos si ha repetido palabras, si se 
entiende, si está todo así (mueve las manos en vertical como bajando escalones)… 
organizado. 4.8.45 - Tutor 2: Exacto, como siempre hacemos. 
 
El segmento 4.8.43 – 4.8.45 ejemplifica la interpretación realiza por este profesorado 
respecto de la posibilidad de construcción de significados por parte de cada alumno. En 
la interacción 4.8.43 de este segmento el tutor da fe de varias ideas eje en este contexto 
de análisis: los textos requieren para su elaboración de varias versiones y, se aprende 
en compañía de otros siendo necesario compartir con los compañeros, con tranquilidad, 
lo que cada uno ha pensado. Consideraciones que se relacionan con las Categorías B.362 
y A.163 por cuanto identifican el aumento paulatino de aspectos textuales y del sistema 
de escritura a partir de la revisión textual –considerada esta como parte imprescindible 
dentro de la textualización- en el contexto de prácticas sociales del lenguaje que 
propicien, como en el caso de la Escena 4.8 referida, el enriquecimiento del ambiente 
alfabetizador desde la edición de textos propios. 
Pero, la continuación de esta Escena 4.8 en el segmento 4.8.56 – 4.8.71 ejemplifica a su 
vez el tipo de intervención docente mencionada en estas líneas respecto a la concepción 
del alumno como constructor de su aprendizaje en un contexto socio-interactivo 
determinado. 
La continuación del proceso de revisión textual activado en el segmento anterior se 
centra en la interacción que mantiene el tutor con dos niños que están compartiendo la 
lectura de sus respectivos cuentos a fin de revisar y reflexionar lingüística y textualmente 
el borrador elaborado por cada uno y preparar la edición de sus respectivos textos.  
 
Escena 4.8.  
4.8.56 – Alumno3: Profe, estamos revisando el cuento del Alumno4. 4.8.57 – Tutor2: 
qué bien, ¿y qué aspectos estáis analizando? 4.8.58 – Alumno4: estamos empezando a 
                                                          
62 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
63 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
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leer el primer párrafo y dice Alumno3 que “abaricioso” es con “v”. 4.8.59- Tutor2: ¿y a 
ti qué te parece? 4.8.60 – Alumno4: …es que siempre me lio con la b y la v… (su tono 
muestra cierto descontento pero lo expresa con una sonrisa dibujada en su rostro). 
4.8.61 – Alumno3: yo le digo que es que es muy difícil, a mí me pasa también. 4.8.62 – 
Tutor2: bueno, poco a poco lo vamos a ir aprendiendo. Además, es muy interesante 
que al leer el texto y conversarlo junto os hayáis dado cuenta. Pero decirme una cosa, 
¿además de cuestiones ortográficas, estáis pudiendo revisar otros aspectos textuales? 
Por ejemplo, ¿expresiones repetidas, formas distintas para enlazarlas ideas? A mí en 
las primeras frases hay algunas cosas que no me acaban de cuadrar. ¿Os parece que lo 
miremos juntos? 4.8.63 – Ambos alumnos: ¡sí! (El Tutor 2 lee en voz alta las dos 
primeras frases) 4.8.64 – Tutor2: ¿Veis algo que se pueda mejorar en estas líneas? 
4.8.65 - Alumno4: se repite la palabra oro (expresa esta idea con evidente emoción y 
alegría). 4.8.66 – Alumno3: sí es verdad, pero es que también… 4.8.67 – Tutor2: ¿qué 
te surge más?, hay algo que… 4.8.67 – Alumno3: sí, es como si se dice todo dos veces: 
hay un rey, y tiene oro, y se llama Midas, y quiere más oro. Se repite todo… 4.8.68 – 
Tutor2: a mí me parece un poco como a ti, ¿crees que se podría decir de otro modo 
para evitar esa reiteración? 4.8.69 – Alumno4: a mí se me ocurre: “Había una vez un 
rey que se llamaba Midas y tenía mucho oro” 4.8.70 – Alumno3: sí, pero no has dicho 
que es avaricioso y eso es muy importante porque en el cuento le pasan muchas cosas 
por eso. 4.8.71 – Tutor2: muy buena mejora Alumno3, es importante decir al principio 
del cuento que es avaricioso para que el que lo lea entienda desde el principio que esa 
característica de su personalidad es crucial en la historia. Pero, Alumno4 la forma que 
buscaste está mucho más correcta que la primera versión. ¿Cómo podrías incorporar 
al nuevo inicio que propone el Alumno4 la idea de su avaricia? 
 
La escena continúa en la misma tónica que la identificada en el segmento seleccionado. 
El docente confronta una y otra vez a los dos alumnos protagonistas de esta cadena de 
acciones verbales con su propio aprendizaje, mediando en su respectiva ZDP, 
interpretando los errores cognitivos propios de este acercamiento a la convencionalidad 
lingüística y estableciendo puentes conceptuales con el objeto de conocimiento (en este 
caso relacionado con la concordancia inter-proposicional y la búsqueda de relaciones 
cohesivas distintas, además de aspectos macro-estructurales propios de la organización 
jerárquica de ideas y la continuidad del hilo temático de la trama narrativa). Para ello, el 
profesor confronta a los niños con su primera concreción textual (interacción 4.8.62) o 
confirma sus interpretaciones y anima a seguir pensando (interacciones 4.8.68 y 4.8.71). 
Los alumnos logran, al final de la Escena 4.8, re-estructurar el inicio del cuento 
escribiendo “Había una vez un rey, llamado Midas, que tenía muchísimo oro pero que 
siempre quería más” (extraído del texto original escrito por los alumnos indicados). Esta 
concreción muestra el ajuste textual realizado puesto que eliminan la repetición de 
palabras/ideas y buscan relaciones de tipo subordinado. 
Se presenta la primera versión del cuento (Alumno5.A8, Figura 8.6), y que corresponde 
con la producción textual mencionada en la Escena 4.8. 
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El rey ambicioso. 
Había una vez un rey que tenía muchísimo oro. Y se llamaba Midas, era muy avaricioso, quería 
tener más oro. Tenía un magnífico palacio, contemplaba sus tesoros. Tenía estatuas de oro, y 
montañas de monedas… Pero nunca estaba satisfecho: quería tener más riquezas. 
Un día Midas vio a un hombre al que iban a encarcelar. 
Midas sintio lastima de el y lo salvo. En ese mismo instante se le aparecio un genio y le dijo: 
- Has actuado bien, te concedere un deseo. 
Midas no se lo penso., 
deseo que todo lo que mire se convierta en oro y plata. 
el genio se quedo extraño, antes de irse dijo que asi sea. Fue al patio, miro una rosa y se combirtio 
en oro y plata, despues tenia mucha hambre. 
Fue al comedor, cogio una pera y la míro y se convirtio en oro y plata. Miro la sopa y se combirtio 
en oro y plata. Se puso a llorar no sabia que hacer, llamo al genio y le dijo el jenio: 
para romper el don tienes que labarte la cabeza. y el don desaparecio y se repartio toda su 
riqueza entre todos los pobres. 
 
Transcripción normalizada: 
El rey ambicioso. 
Había una vez un rey que tenía muchísimo oro. Se llamaba Midas, era muy avaricioso, quería 
tener más oro. Tenía un magnífico palacio, contemplaba sus tesoros. Tenía estatuas de oro, y 
montañas de monedas… Pero nunca estaba satisfecho: quería tener más riquezas. 
Un día Midas vio a un hombre al que iban a encarcelar. 
Midas sintió lastima de él y lo salvo. En ese mismo instante se le apareció un genio y le dijo: 
Alumno5 - A8 
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- Has actuado bien, te concederé un deseo. 
Midas no se lo pensó, deseo que todo lo que mire se convierta en oro y plata. 
El genio se quedó extrañado, antes de irse dijo que así sería. Fue al patio, miró una rosa y se 
convirtió en oro y plata, después tenía mucha hambre. 
Fue al comedor, cogió una pera y la miró y se convirtió en oro y plata. Miro la sopa y se convirtió 
en oro y plata. Se puso a llorar no sabía qué hacer, llamó al genio y este le dijo: 
- Para romper el don tienes que lavarte la cabeza. Lo hizo y el don desapareció. Repartió toda su 
riqueza entre todos los pobres. 
 
 
En la Escena 4.8 la metodología de enseñanza permite abordar las funciones 
metalingüísticas del lenguaje en su contexto de uso al considerar que para mejorar las 
capacidades expresivas y comprensivas en contexto comunicativo se requiere usar el 
lenguaje en toda su amplitud desde el inicio del aprendizaje; aspectos registrados en las 
Categorías A.564 y B.165 en tanto se identifica la planificación didáctica de secuencias 
que posibilitan el uso social del lenguaje asumiendo el ajuste paulatino y en proceso 
hacia formas convencionales de distintas estructuras discursivas. 
 
En relación con la idea abordada en estas líneas referida a la construcción del  
conocimiento por medio de las interacciones de los niños con otros más expertos 
(McCarthey & Raphael, 1992), se registran numerosas situaciones socio-interactivas en 
el aula EC en las que los niños se enfrentan a resolver situaciones de aprendizaje en 
contexto de pequeños grupos. Un ejemplo de este tipo de situaciones de aprendizaje de 
entre las observadas en el aula EC, se registra en un segmento de la Escena 3.7 (3.7.84 
– 3.7.88). En esta cadena verbal se identifica a un grupo de niños que muestra ciertas 
dificultades para tomar acuerdos y desarrollar la actividad planificada (elaboración de 
un texto común). 
 
Escena 3.7 
3.7.84 – Tutor 2: ¿Cómo vais en este grupo?, ¿habéis podido avanzar en el borrador del 
cuento? 3.7.85 – Alumno 15: Maestro, es que el Alumno 12 dice que el folio lo 
pongamos así [vertical]. 3.7.86 – Alumno 8: Pero es que es mejor así porque si no, no 
nos va a caber. 3.7.87- Alumno 5: Pero yo quiero que sea de una ciudad y no me hacen 
caso. No son mis amigos. 3.7.88 – Tutor 2: Me parece que no os estáis pudiendo 
organizar bien. Creo que estáis dedicando vuestra energía y el poco tiempo que 
                                                          
64 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
65 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
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tenemos en pelearos entre vosotros y no estáis pudiendo sacar adelante el trabajo que 
tenemos acordado. Dado que estamos haciendo un primer borrador del cuento, ¿creéis 
que podéis comenzar a pensar juntos, por ejemplo, qué personajes os gustaría que 
tuviera, qué cosas le pasarían…? Recordar las ideas que hablamos antes juntos y podéis 
empezar por alguna de ellas que os haya gustado. 
 
 
Este segmento de Escena 3.7 permite interpretar el valor que este profesorado aporta 
al trabajo en equipo por cuanto permite el desarrollo de capacidades de corte socio-
interactivo que, más allá de en este tipo de agrupamientos, no se pueden desarrollar. 
Por otra parte el docente no se anticipa a la capacidad de aprendizaje del grupo y, ante 
las dificultades que están encontrando considera más valioso para el aprendizaje la 
intervención sostenedora que aporte pistas resolutivas, más allá de tomar decisiones 
de, por ejemplo, separar al grupo (decisión que sería tomada sin la participación de los 
protagonistas). Por el contrario, considera pertinente confrontar al grupo con su modo 
de proceder, anticipar las consecuencias de esta forma de hacer y ofrecer pistas para 
resolver la situación didáctica en la que participan. Formas estas de intervenir que se 
concretan desde la idea de la incorporación del error cognitivo como parte del proceso 
de aprendizaje (Goodman, 1994). Así mismo, esta interpretación del aprendizaje 
potenciando el uso y reflexión lingüística del lenguaje escrito en situaciones socio-
interactivas facilitan la autogestión del aprendizaje por parte del propio alumno, pues 
permiten a los niños participar activamente de manera meta-cognitiva, motivacional y 
conductual en su propio proceso de aprendizaje (Zimmerman, 1989). Un ejemplo del 
afianzamiento de esta posibilidad autogestora, se identifica, entre otras muchas escenas 
registradas en este estudio, en la 4.2. Esta se desarrolla en el contexto de una tarea de 
trabajo en la que los niños están investigando sobre distintos aspectos de su Comunidad 
Autónoma (Andalucía). Uno de los alumnos ha buscado un libro (fuera del centro) que 
considera puede aportar información pertinente a su investigación aun sin haber sido 
solicitado por el tutor del grupo la búsqueda de datos a este respecto. Esta resolución 
se relaciona con las Categorías A.466 y B.267 pues la posibilidad que se brinda al 
alumnado en el aula EC para participar socio-interactivamente en los procesos de 
planificación, textualización y revisión (más allá de los logros de cada niño en estos 
aspectos) se configura como una posibilidad interesante para que cada uno pueda 
autorregular sus aprendizajes. 
                                                          
66 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
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niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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El alumno protagonista de este segmento de Escena 4.2, elabora el texto expositivo que 
se muestra (Alumno3.A8, Figura 8.7) en el que incorpora la información que ha 
reelaborado a partir del texto fuente que ha buscado. 
 





















Transcripción normalizada: “Lo que sé de Andalucía y su himno. Andalucía está en el 
sur de España. Sus provincias son: Jaén, Córdoba, Sevilla, Huelva, Cádiz, Málaga, 
Granada y Almería. 
La bandera de Andalucía tiene tres colores: verde, blanco y verde. Las banderas nos 
hablan con sus colores. El color verde es el color de los olivos y de la esperanza; y el 
blanco es el de la luz. Con eso, todos seremos felices. 
El río más importante es el Guadalquivir. Pasa por Jaén, Córdoba, Sevilla y un poco por 
Huelva. 
La montaña más importante es la Sierra Morena. 
(Alg)unos de los poetas más importantes son: Federico García Lorca, Juan Ramón 
Jiménez y Rafael Alberti. 




4. Los docentes identifican la funcionalidad de la lengua escrita en las distintas 
áreas curriculares, los actos de lectura y escritura que están presentes en las 
tareas y ejercicios propuestos, y las funciones cognitivas que tales actos 
Alumno3 - A8 
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promueven en el alumnado (localizar información, describir, clasificar, 
comparar, explicitar, etc.).    
 
El profesorado del aula EC incorpora los aportes del interaccionismo socio-discursivo en 
la planificación de las propuestas de aprendizaje observadas en el aula EC en tanto 
consideran al lenguaje como una actividad humana que mediatiza y organiza el resto de 
acciones colectivas (Bronckart, 1997). Así, en las escenas de aula registradas en el 
estudio que se presenta en esta memoria de tesis, se identifican variedad de situaciones 
en las que la lectura y la escritura son considerados por este profesorado como un eje 
trasversal a todas las áreas curriculares y, desde esa premisa, lo activan como una 
herramienta de acceso al contenido curricular de cualquiera de ellas, entendiendo que 
el desarrollo de lectura y la escritura es una responsabilidad colectiva de todas las áreas 
y en todas ellas se debe asumir como tarea cotidiana (Tiana, 2009). Circunstancia que se 
relaciona con lo registrado en las Categorías A.568 y B.469 las cuales recogen propuestas 
de resolución de tareas que potencian el desarrollo de herramientas para avanzar en el 
saber cultural de distintas áreas de conocimiento acercando al alumnado al lenguaje 
específico de cada una de ellas (situaciones, por ejemplo, que propician “hablar de 
ciencia”, que posibilitan el abordaje de textos científicos y el modo particular de hacer 
ciencia en las disciplinas sociales, entre otras). Es decir, cada campo de conocimiento 
construye sus propios códigos (las matemáticas, la lógica simbólica, la química, la 
música, entre otros) pero ninguno puede prescindir del lenguaje verbal, el cual es el 
único capaz de hablar de todos los saberes y de sí mismo. 
El profesorado del aula EC expresa esta idea en numerosas interacciones de los distintos 
grupos de discusión activados. A modo de ejemplo se selecciona la Interacción 2.2 en la 
cual identifican el ajuste que han realizado en su metodología didáctica respecto a 




Uno de los cambios más importantes en mi modo de abordar los contenidos 
curriculares ha sido entender que el lenguaje tenía un papel protagonista en ese 
proceso. Es decir, antes siempre dedicaba mis esfuerzos por leer o escribir textos, 
analizar aspectos lingüísticos, etcétera en el área de Lengua. Pero cuando pasábamos 
a otras asignaturas el lenguaje tomaba un papel secundario pues lo importante era 
memorizar y comprender algunas ideas claves del área que fuese. Mi error estaba en 
                                                          
68 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
69 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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pensar que el lenguaje es el mejor medio para acceder a esos ejes conceptuales (sean 
del área que fueren). 
 
El profesorado reflexiona en estas palabras respecto a la posibilidad que ofrece el  
discurso escolar (e interactuar con él) para apropiarse del conocimiento en distintas 
áreas curriculares en tanto posibilita la construcción, desarrollo y expresión del 
pensamiento. El lenguaje, por tanto, permite conocer el mundo que nos rodea, 
comunicarnos y construir significados; y potenciar esta idea en el aula permite al 
alumnado que desarrolle sus competencias dado que estas se consideran un producto 
derivado de un proceso dinámico en el que la acción situada toma un papel principal en 
su desarrollo (D´Angelo y Medina, 2011). 
 
Entre el conjunto de interacciones registradas que evidencian este planteamiento, se 
selecciona la Escena 1.15 como ejemplificación de este tipo de dinámicas desarrolladas 
habitualmente en el aula EC. En este caso, se realiza el registro durante una clase de 
matemáticas en el contexto del análisis que el grupo de niños realiza respecto de la 
etiqueta de un envase individual de zumo (en la sesión previa al recreo una empresa de 
zumos regala una muestra a cada uno de los niños y el tutor pide al grupo que no tiren 
los recipientes después de su consumo puesto que van a necesitarlos para la clase de 
matemáticas). Se recogen dos segmentos de cadenas de acciones verbales desarrollados 
en la misma escena (1.15.18 – 1.15.24 y 1.15.31 – 1.15.36). 
 
Escena 1.1.5 
1.15.18 – Alumno2: ¡aquí pone 25 cero ml! 1.15.19 – Alumno3: ¿Qué dices de 25? 
1.15.20- Tutor1: ¿Miligramos de qué? 1.15.21 – Alumno2: pone 250 ml. 1.15.22 – 
Tutor1: ¡Ah! ¡mililitros!  Vamos a verlo. Habéis visto todos 250 mililitros. 1.15.23 – 
Alumno12: Mililitros, mililitros... 1.15.24 – Tutor1: 250 mi-li-li-tros [el tutor repite muy 




1.15.31 – Alumno5: 250 mililitros. 1.15.32 – Tutor1: ¿Por qué pone aquí 250 ml y dice 
tu compañero que le suena a mil? ¿Por qué crees tú eso? 250 y dice mil. 250 mililitros. 
¿Qué nos está diciendo eso? 1.15.33 – Alumno17: Que es lo que le cabe. 1.15.34 – 
Tutor1: Cabe todo ese líquido, 250 ml. Pero ¿cómo? 1.15.35 – Alumno13: Yo sé por qué 
a Alumno17 le ha sonado a mil, porque un litro es mil. 1.15.36 – Tutor1: Efectivamente, 
le suena a mil porque 1l= 1.000 ml.  
 
En los segmentos de la Escena 1.15 referidos el tutor potencia el análisis semántico de 
una palabra para llegar a su significado en el contexto de un texto de uso social (etiqueta 
de un producto alimentario para el consumo humano). El lenguaje escrito, leído y 
 CAPÍTULO 8 




hablado registrado en toda la Escena 1.15 posibilita explorar caminos para la solución 
de la situación problemática a la que se enfrentan, además de ser usado para el abordaje 
aproximativo de resultados, así como elemento planificador del aprendizaje. 
 
En esta misma línea, se registran producciones escritas elaboradas en distintas áreas 
curriculares (textos disciplinares) cuyo proceso de construcción implica el desarrollo de 
estrategias cognitivas de diversa índole (muchas de ellas comunes a los distintos 
ámbitos, pero otras específicas a cada contenido temático). Este aspecto se relaciona 
con las Categorías A.370 y B.471 dado que en ellas se recoge la observación de situaciones 
que propician la resolución de tareas contextualizadas en las que el alumnado se 
aproxima a la activación de una amplia variedad de operaciones mentales desde el uso 
contextualizado del lenguaje desde los primeros cursos (posibilitando que cada alumno 
pueda avanzar en este aprendizaje a partir de un ritmo y posibilidades propias). 
Es decir, a partir de la planificación de una tarea de aprendizaje, y siguiendo su hilo 
conductor, se registra en el aula EC variedad de acciones que activan distintas tramas 
(fundamentalmente se registran narrativas y expositivas, pero las argumentativas y 
descriptivas también tienen alta presencia en el aula EC) y funciones (pragmáticas, 
referidas a las intenciones comunicativas; matéticas, aluden al uso del lenguaje en 
contexto de indagación para construir nuevos conocimientos; y metalingüísticas 
abordan el empleo del lenguaje para analizarlo y examinarlo).  
Como ejemplificación del conjunto de producciones escritas registradas en el aula EC 
que potencian el uso del lenguaje en áreas curriculares distintas a la asignatura de 
Lengua, se aporta la identificada como Alumno6 - A2 (Figura 8.8). Ésta se desarrolla en 
el contexto de una tarea de aprendizaje activada en el área de ciencias naturales 
centrada en la creación de un huerto en el centro en el primer curso. Esta producción 
escrita, de trama descriptiva y función informativa, se refiere al informe de seguimiento 
del nacimiento de una planta. Destaca que la producción Alumno6-A2(a) recoge una 
primera versión del texto, y la codificada como Alumno6-A2(b) es una segunda 







                                                          
70 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
71 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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Figura 8.8. Producciones escritas Alumno6 – A.2 (a y b) 
 
Transcripción: 
“CÓMO SIEMBRO MI PLANTA 
1º ECHO TIERRA EN LA MACET 
2º METO LAS SEMILLAS EN LA TIERRA 




“¿Cómo siembro mi planta? 
1º Echo tierra en la maceta 
2º Meto las semillas en la tierra 
3º Les echo agua 























“CAE LA LLUVIA 
1º HEMOS PLANTADO UNA SEMILLA. 
2º LASEMILL DUERMEYSUEÑA CON NACER. 
3º EL SOL LE DA CALOR. 
4º LAS GOTAS DEL AGUA LLAMAN. 
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Transcripción normalizada:  
“Cae la lluvia 
1º Hemos plantado una semilla. 
2º La semilla duerme y sueña con nacer. 
3º El sol le da calor. 
4º Las gotas del agua [le] llaman. 
5º La semilla se abre, se estira y dice: 
- ¡Gracias sol!, ¡gracias lluvia! 
 
 
La comparación entre ambas producciones permite identificar el avance en el empleo 
del lenguaje como herramienta para describir un hecho científico. En la primera versión 
el niño que escribe este texto emplea la primera persona del singular y realiza un 
resumen de los pasos del crecimiento de una semilla, incorporando solo aquellos que 
son gestionados directamente por él (echar tierra, introducir las semillas en ella y echar 
agua). En la segunda de las versiones se dan cambios significativos a este respecto 
puesto que, además de emplear la primera persona del plural, amplía la cantidad de 
información ubicándola en una clara línea temporal e incorpora información aun no 
siendo protagonista de la misma (aparece la idea del sol y la lluvia como elementos de 
la naturaleza necesarios para el crecimiento de las semillas). Es decir, se propicia en el 
proceso de revisión textual el ajuste de estrategias cognitivas de selección y 
organización de la información a pesar de, por ejemplo, presentar un conocimiento no 
convencional en la combinatoria alfabética (realiza hiposegmentaciones, como en el 
caso de “duermeysueña”, y no ha alcanzado la hipótesis alfabética al escribir “lasemill” 
para indicar “las semillas”; ambos ejemplos identificados en la segunda versión). 
Asimismo, en la segunda producción se reajusta la distribución de la información 
acompañando cada idea nuclear del proceso de crecimiento de las plantas con un dibujo 
que clarifique la información. 
 
Ante el tipo de propuestas de aprendizaje identificadas en el aula EC (siendo la 
producción Alumno6.A2 un ejemplo de la misma) el profesorado reflexiona en las 
Interacciones 2.1 y 4.1 acerca de las posibilidades que ofrecen las tareas de aprendizaje 
para el desarrollo de distintas funciones lingüísticas y para el desarrollo de variedad de 
estrategias de aprendizaje. El profesorado lo expresa en los siguientes términos: 
 
Interacción 2.1 
Para mí ha sido una ayuda poder analizar y activar distintas funciones del lenguaje en 
el aula. En el caso de la lectura, por ejemplo, antes la empleaba casi en exclusivo para 
deleitarnos con un texto literario y ahí trabajaba cuestiones de entonación, ritmo, 
cadencia, etc. Pero en los últimos años he potenciado mucho la presencia de otras 
intenciones en los actos de lectura que propongo: para buscar un dato, para mejorar 
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un texto propio, para compartir distintas informaciones,… He podido diversificar 




En cualquier actividad que desarrollamos en el aula, ya sea a partir del análisis oral de 
un tema, como de la creación de un texto escrito; procuro colisionar las ideas de los 
alumnos con otros puntos de vista o perspectivas. Analizamos muchos prismas que les 
ayuden a relacionar ideas, ver la “cara b” de las cosas,… Me parece muy interesante, 
además, propiciar que entre ellos puedan rebatir, argumentar, contra-argumentar,… 
En muchas ocasiones hemos invertido una gran cantidad de tiempo en estas 
propuestas y ha sido sumamente gratificante poder hacerlo. ¡Se le nota tanto a los 
chicos cómo han conseguido desarrollar habilidades y estrategias en esta línea! Desde 
mi punto de vista es importante que la escuela prepare a los alumnos en una mirada 
divergente pues la sociedad cada vez les va a exigir más esta capacidad,… mucho más 
en los contextos sociales en los que estos alumnos están inmersos. 
 
En estas palabras se identifican aspectos relacionados con las Categorías A.672 y B.273 
por cuanto un pensamiento de tipo divergente potencia distintas estrategias cognitivas 
en el contexto de una tarea en la que, desde una visión sincrónica, se posibilitan y 
potencian distintos niveles de complejidad en la resolución del alumnado a partir de sus 
posibilidades. 
 
Así, las dinámicas del aula EC registradas en este estudio permiten identificar las 
estrategias didácticas empleadas por el profesorado –en las que el lenguaje se erige 
como una herramienta básica para su concreción-  relacionadas con el planteamiento 
de problemas en el que se favorece la toma de decisiones con responsabilidad personal 
y social, se propicia el andamiaje y se desarrollan, al fin, distintas funciones cognitivas. 
En este sentido, y en relación con lo registrado en las Categorías A.374 y B.175, se 
propician operaciones mentales centradas en el acceso y dominio de un conocimiento, 
                                                          
72 Categoría A.6: Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas de 
lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD). 
73 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
74 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
75 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
 CAPÍTULO 8 




así como en la producción de otro propio, desde el respeto a las posibilidades discursivas 
de cada alumno como eje para la construcción de una identidad lectora y escritora en 
las distintas áreas de conocimiento.   
De este modo, se registran situaciones que potencian la exploración de datos nuevos o 
desconocidos para los aprendices, así como la indagación en el capital cultural propio a 
fin de, ante una situación-problema planteada en el aula, desarrollar distintas 
estrategias: hacer inferencias, comparar informaciones, plantear objetivos, organizar 
datos, identificar relaciones, reorganizar ideas, o trascender el plano de lo particular de 
cada problema y de cada texto para llegar a establecer ciertas regularidades; entre otras. 
En un segmento de la Escena 2.1 (cadena verbal 2.1.56 – 2.1.59), como ejemplificación 
de este tipo de propuestas que propician el desarrollo de funciones cognitivas complejas 
dentro del conjunto de escenas observadas, se accede a un texto escrito por un autor 
experto activando una función del lenguaje no habitual para el alumnado en el primer 
curso. Esta escena se desarrolla como continuación de una situación didáctica propuesta 
varios días atrás del momento de registro en el que el análisis de una obra pictórica de 




2.1.56 – Tutor 1. Vamos a leer juntos un fragmento de este libro que encontré sobre 
Picasso a ver si nos da pistas de las dudas que teníamos sobre el cuadro que vimos, 
¿recordáis? Lo estuvimos analizando con cuidado y cada uno de vosotros hizo una 
interpretación sobre el mismo, algunas cosas coincidíais unos con los otros, pero otras 
nada de nada. 2.1.57 - Alumna 2. Si es verdad, yo decía que parecía un cucurucho de 
caramelos. 2.1.58 - Alumno 3. Y yo que era un casco de un soldado. 2.1.59 – Tutor 1. 
¡Exacto! Vamos a leer pero tenéis que estar muy atentos para descubrir algún dato 
interesante en el texto que nos ayude a seguir pensando cosas de Picasso y de este 
cuadro. 
 
En este segmento de la Escena 2.1 se inicia una actividad (que continua a lo largo de 
toda ella) en la que el tutor propicia el acercamiento a un texto expositivo escrito por 
un autor experto con el propósito de buscar datos y confrontar las hipótesis que el 
alumnado tiene respecto del cuadro que están analizando facilitando la exploración del 
texto y potenciando la creación de un mapa mental del mismo. Además, anticipa la 
situación de lectura clarificando al grupo la intención comunicativa y los objetivos del 
proceso lector en este caso, facilitando el desarrollo de este tipo de estrategia en el 
alumnado. La escena continúa con la creación de un texto discontinuo (mapa 
conceptual) elaborado por el grupo, con la ayuda del docente, en el que se relacionan 
las ideas principales del texto leído. Este tipo de propuestas se relaciona con las 
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Categorías A.976 y B.177 pues el docente actúa como modelo lector potenciando la 
aproximación a fragmentos breves de textos expositivos a fin de comentarlos y mostrar 
que se pueden aprender distintos contenidos teóricos a partir de su lectura e 
interpretación, posibilitando que cada alumno se aproxime desde sus propias 
estrategias.   
Así, desde esta aproximación al lenguaje escrito se realiza un abordaje de los contenidos 
lingüísticos a partir de dos caminos aproximativos: de manera implícita al ponerse en 
acción en una situación didáctica (se enseñan y aprenden en la propia práctica); y como 
objetos de reflexión siendo algunos de ellos sistematizados dada su presencia reiterada 
y conformándose como herramientas de control de la propia producción (Lerner, Levy, 
Soto, Lobello, Lorente y Natali; 1996). 
 
Por otra parte se registra una mayor presencia en el aula EC de este tipo de propuestas 
didácticas (basadas en tareas que activan variedad de funciones del lenguaje) frente a 
otras centradas en la ejercitación de contenidos aislados. La producción Alumno1.E2 
(Figura 8.9)  se selecciona para ejemplificar actividades desarrolladas a partir de un 
dictado (primer curso), propuesta que se registra en distintos momentos del proceso de 


















                                                          
76 Categoría A.9: El docente aporta modelo lector y escritor en distintos contextos y para distintos fines 
(MLyE). 
77 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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Platero es un borriquito chiquitito y 
jugueton, que pasea por el prado con su 
amigo Juan Ramon. Su amigo que le 
queria, y le cuidaba con esmero escribe 
un libro precioso con las cosas de Platero. 
Transcripción normalizada:  
Dictado 
Platero es un borriquito chiquitito y 
juguetón, que pasea por el prado con su 
amigo Juan Ramón. Su amigo que le 
quería, y le cuidaba con esmero escribe 




El profesorado del aula EC reflexiona en la Interacción 1.3 respecto de la presencia en el 




A partir de la revisión de nuestra metodología de enseñanza que siempre hemos 
realizado, pero que hemos agudizado en los últimos años, hemos podido comprender 
que el lenguaje, para ser aprendido, ha de ser usado en contextos comunicativos y 
hemos de propiciar, además, que se vaya analizando algunos de los aspectos 
lingüísticos que lo componen. Creemos que hemos avanzado mucho en esta línea y los 
alumnos nos dan cada vez un reflejo más claro de la necesidad de seguir profundizando 
en este estilo de enseñanza. Pero reconocemos que en algunos momentos nos entran 
dudas, miedos,… ¿Lo estaremos haciendo bien? El desarrollo de ciertos ejercicios en el 
aula (como los dictados) quizás se corresponde con esos momentos de dudas que nos 
lleven a retomar propuestas más descontextualizadas. Es curioso porque sabemos que 
las estrategias cognitivas que desarrolla otro tipo de actividades no lo logramos con un 
dictado, pero a veces lo empleamos con un sentido de revisión, de ver cómo están los 
niños respecto de las faltas ortográficas. 
 
El profesorado del aula EC es capaz de identificar la variedad y riqueza de aspectos del 
lenguaje que se activan ante un tipo de situaciones de aprendizaje (tareas) frente a otras 
(ejercicios) que son mucho más limitadas, explicitando dos aspectos registrados a lo 
largo de todo el periodo en el que se desarrolla este estudio. De una parte, la mayor 
Alumno1 - E2 
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presencia de las primeras y, de otra, el proceso de revisión didáctica que han 
desarrollado en los años previos al inicio de este estudio. 
 
 
5. La mediación docente toma decisiones en cuanto a la organización de los 
tiempos y ambientes de aula que permitan al alumnado avanzar, desde su 
diversidad, en los logros de aprendizaje. 
 
El registro de interacciones socio-discursivas en el aula EC, identificadas a lo largo de la 
observación longitudinal desarrollada en el estudio de tesis que se presenta en esta 
memoria, posibilita analizar la configuración del ambiente de aprendizaje generado a 
partir de las mediaciones de los docentes que en ella actúan. El aula, más allá de 
constituirse como un espacio provisto de muebles y materiales didácticos inconexos, 
toma vida a partir de las relaciones que sus protagonistas establecen en ella como 
puerta de enlace a modelos relacionales necesarios para vivir en sociedad (entre los 
propios niños, de estos con el docente, y de todos con los elementos físicos del aula). 
Así, tomando como ejes la dimensión funcional, temporal y relacional propia de los 
ambientes de aprendizaje (Iglesias, 2008), se identifican variedad de situaciones 
didácticas en las que el alumnado interpreta el aula como un espacio propio y, por ende, 
se siente autorizado para modificar, adaptar y usar en función de las acciones que en el 
ella se articulen. 
Estos profesores identifican un cambio en su modo de organizar los tiempos y espacios 
didácticos, giro que les permite aportar más valor didáctico a ambos aspectos. Lo 
expresan en los siguientes términos. 
 
Interacción 1.3. 
En los últimos años estamos analizando, como parte de nuestro proceso de 
actualización y revisión metodológica, qué papel le damos al aula en sí misma. Siempre 
nos ha gustado tener un aula alegre, colorida, con carteles bonitos…pero nos damos 
cuenta que nos estábamos olvidando de otros aspectos importantes. En el aula 
pasamos muchas horas al día juntos y se convierte en una segunda casa (para muchos 
de los niños, incluso nos animamos a decir que es de los poco espacios que consideran 
propios y sienten cierto acompañamiento). Por ello empezamos a crear el ambiente 
junto con ellos; no nos valía ya pensar en casa, nosotros solos, cómo íbamos a 
decorarla o de qué modo poner las mesas y sillas. Empezamos a hacer partícipes a los 
niños de estos aspectos pues ellos son realmente los protagonistas. 
 
Siguiendo esta reflexión en la que los profesores atienden a la necesidad de establecer 
la configuración del espacio de manera compartida con el objetivo de que este se ponga 
al servicio de las distintas secuencias didácticas planificadas, se recogen numerosas 
escenas en el aula EC que muestran esta preocupación. Del conjunto de registros 
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observados, se selecciona la Escena 3.6 (segundo curso) a modo de ejemplificación de 
esta idea, centrando la atención en este punto en dos cadenas de acciones verbales 
(segmentos 3.6.62 – 3.6.69 y 3.6.83 – 3.6.88). La escena recoge el análisis que el docente 
propone al grupo respecto de la Constitución Española (propuesta que se enmarca en 
los actos de celebración del día de la constitución): su naturaleza, fecha de creación, las 
ideas que en ella se recogen, su importancia en la sociedad española actual, etcétera. A 
partir de esta reflexión se considera necesario por el grupo crear su propia constitución 
de aula.  
El primero de los segmentos que se trascribe a continuación recoge, pues, una parte del 
análisis que el grupo realiza a este respecto. En el segundo se registra el modo de 
organización que el grupo concreta para realizar la propuesta de escritura de la 
constitución del aula en el que el profesor expresa explícitamente la importancia de 
poder hacerse dueño del espacio y moverse por él.  
 
Escena 3.6. 
3.6.62 – Tutor2: ¿Es importante la constitución? 3.6.63 – Alumno4: La de España ¿no? 
3.6.64 – Alumno15: Sí, porque entonces no hay democracia. 3.6.65 – Alumno3: Eso de 
que la sanidad sea gratis lo dijo el primer presidente. 3.6.66 – Tutor2: ¿necesitamos 
nosotros una constitución en el aula? 3.6.67 – Alumno18: Sí, la hacemos nosotros. 
3.6.68 – Alumno5: Nos ponemos de acuerdo. 3.6.69 – Alumnos2: Para cumplirla, 
porque está también para aprender lo que es la democracia. La democracia es que 




3.6.83 – Tutor2: Tal y como hemos acordado, necesitamos organizarnos en grupos de 
trabajo para empezar a hacer un borrador de nuestra constitución de aula. Cada grupo 
hace su propia versión y después compartimos todas y vamos tomando decisiones. 
¿Cómo hacemos para organizarnos? 3.6.84 – Alumno12: pues hacemos los grupos. 
3.6.85 – Alumno11: podemos mover las mesas y poner cuatro juntas en cada lado 
[acompaña sus palabras con el movimiento de sus brazos señalando las zonas del aula 
donde podrían ir haciéndose los respectivos equipos].3.6.86 – Tutor2: sí, creo que es 
muy buena idea organizar el espacio así. 3.6.87 – Alumno16: y también podemos ir a 
las mesas del fondo, donde está la biblioteca y los otros libros sobre la constitución, 
para buscar información, ¿verdad? 3.6.88 – Tutor2: por supuesto, ya sabemos que 
cada cual puede moverse por el espacio del aula si lo necesita, siempre y cuando no 
moleste a los compañeros, el aula es de todos y necesitamos movernos por ella. 
 
En el segundo segmento registrado (3.6.83 – 3.6.88) se identifica, por un lado, la 
apropiación tranquila que ha hecho el alumnado del espacio del aula. Proponen formas 
de mover las mesas y distribuirlas en el espacio (3.6.85), circunstancia que aparece en 
el registro de la mayor parte de las escenas observadas de tal modo que las mesas y 
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sillas se acomodan en función del tipo de actividad que se desarrolla, no identificándose 
continuidad de sesiones en las que las mesas tengan la misma distribución.  
Por otro lado, se registra (3.6.88) otro aspecto identificado en muchas de las escenas 
observadas: el acuerdo explícito propuesto por el propio docente que reconoce la 
posibilidad de desplazarse por el espacio del aula en función de las necesidades de la 
dinámica (en el caso de la Escena 3.6, buscar material en textos presentes en la 
biblioteca del aula para el desarrollo de la propuesta).  
En la Figura 8.10 se muestra un recorte de la primera versión del panel de ideas y 
acuerdos que a partir de la Escena 3.6 se elabora conjuntamente y se cuelga en las 
paredes del aula. 
 
Figura 8.10. Fotografía tomada en el aula EC (panel de ideas) 
 
A estas dimensiones ambientales de corte general identificadas en el aula EC, el 
profesorado aporta especial atención al ambiente alfabetizador entendiéndolo como la 
variedad y cantidad de materiales escritos que posibilitan, a partir de la interacción del 
alumnado con ellos, los procesos de alfabetización inicial y avanzada. Lo expresan en los 
siguientes términos. 
 
Interacción 1.3.  
Soy consciente de cómo la organización de mi aula ha cambiado en los últimos años. Antes se 
encontraba vacía. Es decir, teníamos mucho material escolar (lápices, pinturas, folios, tijeras,…) 
pero en relación a la presencia de textos escritos sólo disponíamos de los libros de texto, un 
calendario,… Eso sí, en las paredes me preocupaba que siempre hubiera un abecedario y dibujos 
de los números del uno al nueve en los primeros cursos, y de ciertas reglas ortográficas según 
iban avanzando en los ciclos. Evidentemente ahora me doy cuenta que no había creado un 
ambiente alfabetizador rico y variado que permitiera a los chicos ser lectores y escritores 
competentes… pero, ¡con ese material era imposible! Ahora preveo y organizo con mucho 
cuidado que haya variedad de portadores textuales (libros, revistas, folletos, guías,…) de 
muchos temas y, claro está, programo situaciones en las que tenga sentido usarlos. Además 
propicio que no se lea en solitario, sino que haya espacios para compartir, analizar en común, 
intercambiar y compartir las lecturas que hacemos. 
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Este profesorado interpreta la importancia de poner al alcance de los niños variedad de 
materiales escritos que sirvan como fuente de información y que ayuden a generar una 
creciente autonomía en su proceso lector y escritor, aspecto que se relaciona con las 
Categorías A.178 y B.179 al recoger situaciones en las que el alumnado puede, desde sus 
propias estrategias (aun primitivas y no convencionales) acceder a la interpretación de 
textos escritos por otros y crear otros propios a partir de la interacción constante y 
sostenida con la cultura escrita en situaciones que le reporten significación social. 
Así, cobra especial relevancia la presencia de distintos tipos de portadores textuales 
tanto elaborados por los propios niños en el contexto de las dinámicas desarrolladas en 
el aula, como escritos por autores expertos. Entre los primeros destacan: una sección 
creada por el propio alumnado en la biblioteca del aula EC (libros de cuentos, noticias, 
poesías, etc.); carteles en proceso de elaboración que recogen las ideas de la tarea de 
aprendizaje activada en cada momento; textos expositivos con informaciones que los 
niños van construyendo en las distintas dinámicas registradas; carteles con 
sistematización de contenidos lingüístico abordado en los procesos de revisión textual; 
materiales escritos que sirven para la organización de la vida en el aula (calendarios, 
listados de materiales, agendas semanales, agendas de cumpleaños, carteles con 
acuerdos grupales respecto a la organización del aula);  etcétera. 
Entre los segundos se identifican materiales impresos de corte social y con distintos 
niveles de complejidad: textos narrativos (cuentos, poesías); textos expositivos 
(enciclopedias, diccionarios, revistas especializadas en temas científicos, trípticos 
informativos de diversos ámbitos, libros de arte, mapas); textos de corte informativo 
(periódicos); entre otros. 
Este profesorado del aula EC identifica que su mediación docente debe propiciar 
situaciones en las que se recurra a estos materiales, es decir, hacerlos funcionar en el 
aula, ponerlos en uso. Para ello propone una continua y sistemática interacción con los 
mismos en el marco de situaciones de interpretación y producción para transformarlos 
en objetos lingüísticos. Esta perspectiva se identifica en la mayoría de las escenas 
registradas en este estudio. Del conjunto de ellas se selecciona para ejemplificar este 
aspecto un segmento de la Escena 1.1 (1.1.55 – 1.1.57, desarrollada en el primer curso). 
En esta interacción registrada el docente ha leído un poema de un autor al grupo, y 
acorde a la temática propuesta en el mismo, se ha posibilitado que cada uno de los niños 
escribiera su propio poema (texto que tras ser editado se incorpora al libro de poemas 
que cada alumno va elaborando a lo largo del trimestre). Al finalizar la lectura de las 
                                                          
78 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
79 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar 
discursos propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de 
estrategias, aún las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la 
escritura y/o del proceso de textualización. 
 CUARTA PARTE 




distintas obras creadas por ellos el tutor propone seguir buscando otros textos poéticos 
entre los libros de poemas presentes en el aula. 
 
Escena 1.1. 
1.1.55 - Tutor 1. Vamos a leer otras poesías que cada uno encuentre de los libros de 
poesías que tenemos en la clase, ¿os parece? [Los alumnos se levantan de su sitio y 
comienzan a buscar libros de la biblioteca de aula. Algunos se van a su sitio con un libro 
en la mano para leer de forma individual, otros se quedan de pie en la zona de la 
biblioteca leyendo en parejas y comentando los que han leído, otros se sientan sobre 
una mesa. El Tutor se sienta encima de la mesa de uno de los alumnos y recibe los 
comentarios de varios alumnos sobre las poesías que han encontrado]. 1.1.56 -
Alumna7: ¡mira maestra, qué poesía más bonita encontré! 1.1.57 - Tutor1: ¡ah, qué 
bonita! Es preciosa. Esta recuérdamela que es muy bonita para leerla con todos [Los 
alumnos continúan con la misma dinámica hasta que suena el timbre de la escuela 
para avisarles de la salida al recreo]. 
 
En esta escena se identifica, por un lado, la situación didáctica planificada por el docente 
que propicia que el alumnado interactúe con los textos con un fin específico (crea la 
necesidad de mirar, leer, buscar, seleccionar, identificar, compartir, discutir). Por otra 
parte, se registra las posibilidades que el alumnado tiene para desplazarse por el espacio 
físico del aula con tranquilidad, usando el espacio como propio y acomodándolo a las 
necesidades del momento, situación que permite la autogestión del aprendizaje. 
Aspectos estos en relación con las Categorías A.480 y B.281 en tanto se registran 
situaciones socio-interactivas que posibilitan, a partir de la presencia de los distintos 
niveles de complejidad expresados por el alumnado en la resolución de una misma 
propuesta, el desarrollo de su seguridad emocional potenciando, de este modo, la 
autorregulación en sus aprendizajes. 
 
Relacionado con el ambiente de aula analizado, se registra un manejo específico del 
tiempo didáctico. Es decir, se identifica en el aula EC las opciones que el tipo de 
dinámicas planificadas por este profesorado ofrece para que cada cual, atendiendo a su 
ritmo y posibilidades de aprendizaje, pueda actuar en el aula. El profesorado acomoda, 
pues, su tiempo didáctico al tiempo de aprendizaje de cada alumno diseñando 
situaciones que posibiliten que los distintos ritmos que expresa el alumnado tengan su 
                                                          
80 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
emocional y propician la autorregulación para incrementar los aprendizajes (RelAUT). 
81 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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espacio, en relación con las Categorías B.382 y A.783 en tanto potencian la posibilidad de 
evolucionar con ritmo propio a partir de consignas que reportan un andamiaje en la 
construcción lingüística del alumnado. En este aspecto toma especial relevancia el tipo 
de mediación docente basada en intervenciones contingentes (Alarcón, 2006). En la 
Escena 3.14 (tercer curso), dentro del conjunto de escenas en las que se identifica este 
tipo de mediación sostenedora de los distintos ritmos de aprendizaje del alumnado, se 
identifica cómo el profesor propone un tiempo de espera y respeto para ayudar a 
resolver una situación a un alumno. Se selecciona específicamente un segmento 
acotado del conjunto de la escena en el que se identifica directamente la consigna 
inclusiva (no homogeneizadora) que el docente emite cuando, ante la dificultad de un 
alumno para expresar una idea, el resto del grupo comienza un leve murmullo.  
 
Escena 3.14  
3.14.8 - Tutor 2: No chicos, no podéis poneros a hablar entre vosotros cuando la palabra 
la tiene el Alumno9. Quizás está necesitando más tiempo para pensar y compartir su idea, 
y nosotros se lo vamos a dar. Si nos ponemos a hablar entre nosotros podemos ponerle 
nervioso y le va a costar más pensar. 
 
La escena continúa con un espacio de silencio, propiciado por el tutor en la intervención 
señalada (3.14.8) tras el cual el alumno protagonista de la escena comienza a expresar 
de manera oral su idea.  
 
 
6. La organización de tareas (enfatizando el uso de la lengua en contexto -
“significado pragmático”) en mayor medida que ejercicios lingüísticos 
(aprendiendo contenidos independientemente del contexto de uso -“significado 
semántico”), contribuye a que el alumnado configure identidad en el ámbito 
de la cultura escrita.  
 
El dominio de los procesos de compresión y las formas de producción de los textos de 
circulación social posibilita el acceso a los distintos campos de conocimiento y el 
desarrollo de un pensamiento crítico que propicia, a su vez, autonomía y eficacia para la 
inserción consciente, participativa y reflexiva en las sociedades actuales (Borzone de 
Manrique y Rosemberg, 1998). Atendiendo a esta perspectiva, el profesorado del aula 
EC ofrece a los niños, a tenor de las situaciones socio-interactivas observadas en este 
estudio, prácticas escolares que brindan posibilidades para constituirse en usuarios 
                                                          
82 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización 
del sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par 
que produce e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
83 Categoría A.7: Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
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eficaces de la lengua, como lectores y productores competentes pues, en palabras de 
Oliva y D´Angelo (2003) “resulta indiscutible la imposibilidad de aprender un lenguaje 
que no se use” (p. 32). Este registro se relaciona con las Categorías A.584, A.685 y B.186 
en tanto se ofrecen posibilidades para estructurar e interpretar discursos propios (y de 
otros) a partir de prácticas sociales de lectura y escritura que incorporen en su desarrollo 
una finalidad concreta desde los primeros cursos (aun no habiendo alcanzado la 
convencionalidad de algunos aprendizajes), posibilitando de este modo un tipo de 
pensamiento divergente. 
Así, el profesorado del aula EC asume un enfoque que aborda el lenguaje desde una 
perspectiva comunicativa y contextualizada en la que se concibe al alumno como 
hablante competente y como productor de conocimiento. Se registran en este aula la 
planificación y desarrollo de tareas de aprendizaje (conformadas por distintas 
actividades encaminadas a resolver una situación propuesta) relacionadas con un 
“significado pragmático” en tanto consideran el uso de la lengua en contexto 
(Widdowson, 1996). En mucha menor medida se registran ejercicios, relacionados con 
un “significado semántico”, que aparecen para ejercitar un contenido puntual; tal y 
como se recoge en las Categorías B.487y A.559 en las que se identifican las posibilidades 
que aporta la participación en prácticas sociales de lectura y escritura para la 
incorporación reflexiva y consciente de una rica, variada y compleja variedad de recursos 
lingüísticos que el alumnado emplea en sus producciones escritas.  
La activación de estas tareas de aprendizaje por parte del profesorado del aula EC se 
concreta como consecuencia de incorporar en su planteamiento metodológico el 
cambio de orientación experimentado por la mayor parte de las teorías lingüísticas en 
las últimas décadas. Este cambio ha propiciado pasar de considerar a la oración como la 
máxima unidad de significado del lenguaje para entender que las expresiones deben ser 
reconstruidas en términos de una unidad más grande, esto es el texto (Van Dijk, 1980). 
Este profesorado reflexiona (Interacción 4.3) acerca del enriquecimiento que sus 
propuestas de producción textual han experimentado al pasar de la repetición de frases 
descontextualizadas a la concreción de textos de circulación social y, por ende, dirigidos 
a destinatarios concretos y con finalidades comunicativas acordadas en el grupo. 
                                                          
84 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: situaciones 
de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines específicos 
(PSLyE). 
85 Categoría A.6: Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas de 
lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD).  
86 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
87 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a 
los usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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Me doy cuenta que antes me costaba mucho esfuerzo planificar situaciones en las que 
los chicos y chicas escribieran algún texto (me quedaba más anclado en la repetición 
de frases pero el salto al texto solo lo hacía cuando se trataba de algún cuento o alguna 
listita). Ahora me he relajado mucho en ese aspecto pues he aprendido a ver cómo 
podemos escribir muchísimas cosas en el día a día de la vida del aula. Escribimos notas, 
avisos, cartas, cuentos, poesías, entrevistas, informes, esquemas, mapas 
conceptuales,….  
 
El desarrollo de tareas de aprendizaje potencia un escenario que brinda posibilidades al 
alumnado para desarrollar sus competencias, entendiendo las ventajas que supone 
disponer de variedad de recursos transdisciplinares para atender a las características de 
las sociedades actuales (cambiantes, complejas, globales y marcadas por la 
incertidumbre –Monero, 2005). En el caso del objeto de este estudio, el desarrollo que 
el alumnado hace de su competencia en comunicación lingüística se propicia por la 
mediación del profesorado del aula EC al asumir que la alfabetización (entendida en un 
sentido amplio más allá de cuestiones de índole instrumental) es fundamental para el 
éxito en el aprendizaje de cualquier disciplina en tanto posibilita “ser capaz de aprender 
diferentes códigos lingüísticos y transferir aprendizajes a través de ellos” (D´Angelo y 
otros, 2009, p.35). 
Así, esta competencia no se adquiere a partir de la trasmisión de conocimientos o la 
automatización de procedimientos, sino a partir de enfrentar a los niños a tareas 
(Denyer & cols., 2007). 
 
En el aula EC se registran variedad de propuestas de uso social del lenguaje enmarcados 
en tareas de aprendizaje o proyectos de trabajo, los cuales, a partir de un problema que 
requiere de una resolución, se activa una tarea de trabajo concreta (Kilpatrick, 1921). La 
variedad de proyectos registrados interrelacionan situaciones de lectura y escritura de 
textos de corte social en las que este uso contextuado del lenguaje se combina con su 
análisis lingüístico a fin de ir desarrollado distintos tipos de estrategias implicadas en los 
procesos de textualización. Es decir, estas propuestas didácticas ofrecen en el aula EC 
un escenario propicio para ello pues posibilitan la aparición de un “otro” al que leer las 
producciones elaboradas (razón de más para mejorarlas). Y, como parte de su 
elaboración requieren de ser confrontadas, revisadas y compartidas. En este marco los 
problemas gramaticales lo son en la medida en que aparecen como dificultades para la 
escritura, y los conocimientos gramaticales –construidos en el proceso de reflexión 
sobre estas dificultades- resultan pertinentes solo en la medida en que sean utilizados 
como instrumentos para producir textos coherentes adecuados.  
Este profesorado reflexiona respecto a las posibilidades para abordar las reglas 
lingüísticas que brindan las situaciones de uso en la Interacción 4.2 
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Una de nuestras mayores preocupaciones se ha centrado siempre en cómo abordar los 
contenidos considerados eminentemente lingüísticos en el día a día del aula. Cuando 
nuestras situaciones de aprendizaje se basaban única y exclusivamente en lo propuesto 
por el libro de texto o en ejercicios que nosotros elaborábamos, nos dábamos cuenta 
que los niños no lograban comprender la lógica del lenguaje, repetíamos y repetíamos, 
pero éramos conscientes que muchos chicos no lograban apropiarse de ello (mucho 
más en el caso de este centro en el que los niños no vienen todos los días a clase, era 
un lío). El mayor de lo problema, entendemos ahora, es que parece que escribir era una 
cosa y las reglas otra. Nos faltaba integrar un aspecto con otro, desde una mirada real 
de lo que significa escribir y la incorporación de proyectos de trabajo nos ha dado el 
contexto ajustado para ello. 
 
En esta interacción el profesorado identifica, por tanto, que la resolución de tareas de 
aprendizaje genera un contexto en el que todos (alumnos y docentes) participan con sus 
propias resoluciones en la concreción de las actividades implicadas. Además, se 
identifica que mucho del alumnado de este aula no tiene continuidad en su asistencia al 
aula, por lo que la activación de tareas que requieran de varios días y actividades 
interrelacionadas para su resolución se configura como una práctica escolar que propicia 
la inclusión del alumnado en tanto el profesorado entiende y atiende a la diversidad de 
estos niños (Echeita, 2006). 
Se selecciona un segmento de una de las escenas registradas en el aula EC (Escena 2.1) 
a modo de ejemplificación para mostrar el tratamiento que hace este profesorado de la 
diversidad del alumnado referida a esta falta de cotidianeidad en su asistencia. La Escena 
2.1 recoge el desarrollo de una tarea cuyo eje se centra en el estudio del arte como 
medio de expresión y en la que la obra pictórica de Picasso tiene un lugar protagonista. 
En el segmento de cadena de acciones verbales seleccionado (2.1.12 – 2.1.20) se recoge 
la intervención del docente en el momento que llega un alumno tarde al aula, 
coincidiendo que este mismo niño el día anterior no había asistido.  
 
Escena 2.1. [Los niños se encuentran sentados en forma de “U” y en el medio, de pie, 
el docente sostiene un libro abierto en el que se ve una lámina que reproduce un 
cuadro de Picasso. El docente va enseñando la lámina al conjunto de niños mientras 
conversan sobre lo que cada uno de ellos interpreta al respecto de la obra. En ese 
momento entra en el aula el Alumno1). 
2.1.12 – Alumno1: buenos días. 2.1.13 – todos: buenos días [el Alumno1 comienza a 
dejar su chaqueta en la percha situada al lado de la puerta de entrada del aula]. 2.1.14 
– Tutor1: a ver, más rápido, más rápido que estamos viendo una cosa muy interesante 
[se acerca al Alumno1 mostrándole la lámina. El Alumno1 sigue quitándose la 
chaqueta]. 2.1.15 – Tutor1: Alumno1, ¿qué estás viendo? 2.1.16 – Alumno1: un 
jarrón…. 2.1.17 – Tutor1: ¿lleno de qué? 2.1.18 – Alumno1: de caramelos. 2.1.19 – 
Tutor1: ¡fantástico! Alumno1, tu sitio estaba aquí con los equipos pero es que ayer nos 
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pusimos así en asamblea [mueve sus brazos dibujando un círculo señalando la 
configuración de la clase en forma de “U”] Te pongo aquí en tu sitio para luego cuando 
hagamos los equipos, ¿te parece? 2.1.20 – Alumno1: vale. 
 
En este segmento de Escena 2.1 aparece un tipo de intervención sostenedora de parte 
del profesor protagonista de la misma en la que trata de incorporar con agilidad al niño 
que no ha asistido a clase el día anterior. Esta incorporación se hace posible al tratarse 
de un contexto amplio y significativo que requiere de la actuación en varios pasos, frente 
a otro tipo de posibilidades que se centran en aspectos parcelados y limitados propios 
de acciones que no requieren la interrelación de propuestas. Además, en este segmento 
de cadena de acciones verbales (2.1.19) el docente considera importante dedicar un 
tiempo didáctico para explicar y hacer partícipe a este niño de las decisiones tomadas 
en clase que han implicado el cambio en la distribución de las mesas, interacción que 
potencia la inclusión del niño en el grupo. Esta circunstancia se relaciona con la Categoría 
A.788la cual registra la aparición constante en el aula de consignas de tipo inclusivo. 
 
En relación al tipo de proyectos identificados en el aula EC se registra la combinación de 
proyectos centrados en la lectura y/o producción de textos literarios, con otros que 
requieren de su coordinación con otras áreas curriculares. Se potencia, asimismo, la 
formación de los alumnos como lectores y productores de folletos informativos, 
revistas, mapas conceptuales, y otros tipo de textos que se requieren a lo largo de toda 
su vida académica y cuyo manejo contribuirá a un desempeño escolar exitoso y también 
a una mejor formación como ciudadano conocedor del medio en que vive. Estos se 
organizan en torno a proyectos temáticos puntuales, otros ocasionales (celebración de 
una fecha concreta, una salida o excursión, etc.), o desarrollados de manera cotidiana a 
lo largo de todo el curso. En las Figuras 8.2, 8.3 y 8.4 se muestran fotografías que recogen 
algunos ejemplos de la variedad de tareas y proyectos activados en el aula EC. En la 
primera de ellas (Fig. 8.11) se registra una parte de la paredes del aula, titulada 
“Escritores y escritoras de cuentos”, en la que se van incorporando sucesivamente las 
tramas narrativas desarrolladas por los niños (se van sacando los antiguos y sumando 
los de última creación). En este panel se incorporan todos los cuentos elaborados tras 
varias revisiones textuales habiendo logrado cada niño su respectiva aproximación a 
aspectos convencionales de los conocimientos lingüísticos, circunstancia que reafirma 
las posibilidades que la mediación docente de este profesorado ofrece para la inclusión 
de todos los niños pues todos ven expuestos sus producciones, aun los que consiguen 
desarrollos más primitivos. 
 
 
                                                          
88 Categoría A.7: Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
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En la Figura 8.12 se fotografía parte del espacio de aula dedicado a la biblioteca. En ella 
se incorporan textos escritos por los propios alumnos que, como se percibe en este caso, 
se editan en formato de periódico. Este recoge tanto la re-escritura de las noticias que 
han sido analizadas en el contexto del gran grupo y que son seleccionadas porque han 
llamado la atención o se consideran especialmente importantes; como aquellas en las 
que los niños son protagonistas. 
 
Figura 8.12. Fotografía tomada en el aula EC (biblioteca de aula) 
 
 
La Figura 8.13 muestra una parte de la sección dedicada, en una de las paredes del aula, 
a recoger todas las informaciones que el proyecto activo en ese momento genera. 
 
 CAPÍTULO 8 




Figura 8.13. Imagen tomada en el aula EC (panel de investigación) 
 
 
De manera complementaria al desarrollo de este tipo de actividades (se registra mucho 
menor número de situaciones organizadas en torno a un ejercicio que a dinámicas que 
conlleven la resolución de una tarea contextualizada), el profesorado del aula EC realiza 
ejercicios lingüísticos puntuales que inciden sobre algunos aspectos abordados en su 
contexto de uso. Otros, surgen en situaciones de copia o dictado como medio para 
ejercitar algunos aspectos puntuales gramaticales u ortográficos. 
 
El tipo de propuestas registradas en el contexto del aula EC posibilitan que el alumnado 
conforme su identidad narrativa, entendida como una producción que se construye a 
expensas de los múltiples relatos que dialogan o polemizan entre sí en los diversos 
ámbitos de pertenencia del niño, y en el que la escuela juega un papel fundamental 
(Ricoeur, 2004). El tipo de intervenciones sostenedoras, la presencia de consignas 
inclusivas no homogeneizantes, la posibilidad que se ofrece al alumnado para  
incorporarse a las dinámicas de aula desde las propias posibilidades aun siendo estas 
poco cercanas a la convencionalidad de los aprendizajes y las opciones que se le brindan 
para interactuar de manera constante y sostenida con la cultura escrita (en relación con 
lo recogido en las Categorías A.189, A.790 y B.191), permite al alumnado construir una 
identidad lectora y escritora desde el sentimiento de capacidad, desde el “yo puedo”.  
 
Entre las escenas de aula registradas en este estudio que ejemplifican el que modo en 
el que los niños pueden ir construyendo su identidad como lectores y escritores 
                                                          
89 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
90 Categoría A.7: Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
91 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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competentes en proceso, se selecciona un segmento de la Escena 3.2 (3.2.42 – 3.2.43, 
desarrollada en el tercer curso). En esta cadena de acciones verbales dos alumnos 
comparten las imágenes que han podido construir sobre sí mismos a este respecto.  
 
Escena 3.2.  
3.2.42 - Alumno7: Entonces, ¿si nosotros escribimos todas estas ideas que pensamos 
en un papel bonito y lo metemos dentro de un sobre, nos contestarán con información?, 
¿pero si no nos conocen ni na? Además nosotros no sabemos escribir bien, seguro que 
no nos hacen ni caso. 3.2.43 - Alumno8: ¿Y por qué dices que no? Si nosotros estamos 
investigando y sabemos muchas cosas, se van a dar cuenta que lo que escribimos no es 
ninguna tontería, sino que sabemos cosas importantes. Además, el maestro nos va a 
ayudar a escribir hasta que sepamos solos.  
 
En el segmento 3.2.42 el Alumno7 no le ha otorgado a la escritura un valor emocional e 
intelectual de capacidad, de “yo puedo”. Sin embargo, en el segmento 3.2.43 el Alumno8 
ha podido avanzar en dicha construcción. La riqueza de la escena muestra, además, que 
el alumnado tiene a su disposición tiempos propios para rebatir, analizar, compartir, 
comentar, y co-construir esta identidad narrativa. 
El profesorado del aula reflexiona sobre este aspecto en distintos momentos de los 
grupos de discusión desarrollados en este estudio. Se recoge a modo de ejemplificación 
parte de la Interacción 3.3. 
  
Interacción 3.3 
A lo largo del curso (mucho más si analizo todo el ciclo que estoy con un mismo grupo 
de alumnos o los dos ciclos por el equipo que constituimos los dos [refiriéndose a los 
dos tutores del aula EC]) es muy interesante comprobar como los chicos van sintiéndose 
poco a poco lectores y escritores competentes. En las primeras propuestas que planifico 
suelen mostrar algunas reticencias a emplear el lenguaje escrito para distintas 
intenciones. Sienten que no saben e incluso muchos dicen “no sé”, pero poco a poco se 
descubren a sí mismos como autores de poesías, redactores de noticias, investigadores 
curiosos, o lectores de cuentos. Evidentemente creo que es necesario actuar en una 
doble vía: por una parte, planificar muchas y variadas propuestas contextualizadas en 
las que los alumnos sientan la necesidad de emplear el lenguaje con distintas 
intenciones; y, por otro, formarme como docente en entender las aproximaciones que 
cada uno de ellos va haciendo a este conocimiento pues si buscamos la 
convencionalidad en primera instancia se corre el peligro de que los chicos no disfruten 
leyendo y escribiendo porque no se sienten capaces. 
 
En esta interacción el profesorado relaciona las posibilidades que las propuestas 
didácticas desarrolladas en el aula tienen para la construcción de una identidad lectora 
y escritora emocionalmente potenciadora de todos aprendizajes pues estas sirven para 
construirnos el mundo (White, 1995). 
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7. Los docentes revisan sus prácticas de enseñanza de la lectura y la escritura  con 
el fin de mejorarlas y adecuarlas a los desafíos sociales y educativos, y a los 
nuevos desarrollos científicos en el campo. 
 
La investigación en el campo de la didáctica de la lectura y la escritura se ha visto 
influenciada en las últimas décadas por las aportaciones y revisiones que distintas 
perspectivas epistemológicas han realizado a este respecto (estructuralismo, modelos 
de producción textual,….). El profesorado del aula EC ha realizado una aproximación 
teórico-práctica, en contexto de formación permanente del profesorado (proceso 
desarrollado antes del inicio del estudio de tesis que se presenta en esta memoria), 
respecto de la comprensión y articulación de distintas perspectivas metodológicas que 
posibiliten al alumnado usar la cultura escrita en situación de alfabetización inicial y 
avanzada. En este contexto pudieron revisar, asumiendo que este análisis incidía en su 
particular manera de concebir la enseñanza y el aprendizaje escolar, el tipo de 
intervenciones que activaban de manera habitual en el aula encaminadas al aprendizaje 
de la lectura y la escritura.  
En un fragmento de la Interacción 1.1 este profesorado reflexiona respecto a esta 
revisión en sus propuestas de enseñanza-aprendizaje. 
 
Interacción 1.1 
Como docente tengo claro que algunos errores que cometía en mi practica estaban 
relacionados con pretender que los alumnos llegasen a la abstracción del conocimiento 
en primera instancia. Es decir, a la hora de escribir, por ejemplo, no permitía ningún 
tipo de error. Fundamentalmente me preocupaba, en el primer ciclo, que apareciesen 
todas las letras de cada palabra, con una forma de letra específica y sin que se 
torcieran, además de sin faltas de ortografía, claro. En matemáticas, todos resolvíamos 
los problemas de un mismo modo y comenzábamos a sumar o restar, por ejemplo, 
desde el algoritmo más abstracto. Me saltaba tantos pasos en la secuencia didáctica… 
Ahora propicio distintos modos de resolver y hacer porque los chicos, en realidad, son 
así. 
 
En la reflexión que se trascribe en este fragmento de la Interacción 1.1 el profesorado 
reflexiona acerca de su planteamiento epistemológico respecto a lo que significa 
aprender y, por ende, el modo de enseñar derivado del mismo. La presencia de la 
abstracción sin partir de la experimentación (Vigotsky, 1978) pivotaba las decisiones 
didácticas del profesorado, muchas no conscientes ni voluntarias, sino producto de las 
prácticas desarrolladas en el contexto cotidiano del aula. En el caso del centro en el que 
se ubica el aula EC, atendiendo a las especiales características de la población que 
atiende (presencia mayoritaria de alumnado en situación de riesgo social con faltas de 
asistencia habituales, entre otras cuestiones) las prácticas didácticas activadas por este 
profesorado estaban centradas en la búsqueda o construcción de actividades para 
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enseñar un conocimiento concreto y, atendiendo a especiales situaciones del aula que 
supusieran un desafío para los docentes, estos retomaban su marco conceptual 
(perfilado en la Interacción 1.1.) actuando a tenor de él en la práctica. Este modo de 
hacer tiene consecuencias para los aprendizajes infantiles, aspecto sobre el cual este 
profesorado reflexiona (en el contexto del grupo de discusión planificado en este 
estudio) respecto a los desafíos sociales y educativos de las sociedades actuales. Lo 
expresan en los siguientes términos  
 
Interacción 1.3.  
Desde hace no muchos años he iniciado un proceso de formación en otro paradigma 
metodológico respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje (fundamentalmente 
en lo relacionado con el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística pero 
más allá de esta competencia). En gran parte de mis años de experiencia profesional, 
tal y como me enseñaron y como siempre he hecho, he planificado mi práctica 
distribuyendo bloques de contenido a lo largo de todo el curso escolar. Los libros de 
texto que siempre he usado iban un poco en esta línea, ¿verdad? Pero en estos últimos 
años, no sé si es por cómo la infancia ha ido cambiando o cómo está la sociedad hoy 
en día, ese modo de hacer no me reportaba la idea de que estuvieran desarrollando sus 
competencias hasta el máximo de sus potencialidades. Así que decidí profundizar en 
esta sensación y buscar otros modos de hacer. Obviamente hoy me doy cuenta que mis 
propuestas se basaban únicamente en propuestas descontextualizadas, muy alejadas 
del alumnado, abstractas…Dedicábamos mucho tiempo en repetir y repetir sin ningún 
sentido, por lo que aprender se convertía en algo tedioso. Los chicos dejaban de ser 
curiosos y remontar esa sensación era muy complicado. 
 
El profesorado relaciona en este fragmento el tipo de prácticas de enseñanza, y las 
posibilidades que ellas brindaban para que el alumnado desarrollase sus competencias, 
con las estrategias que las sociedades actuales exigen a su ciudadanía, centradas en 
hacer frente a situaciones complejas y cambiantes en las que se ha de construir una 
respuesta adaptada y esta, dada la interrelación de variables presentes en la realidad 
social, no pueden ser memorizadas previamente ni trasmitidas literalmente por un 
experto (Perrenoud, 2007). 
 
A tenor de esta revisión metodológica expresada por el profesorado del aula EC, se 
registran en este estudio situaciones socio-interactivas ancladas en planteamientos 
epistemológicos que propician el uso del lenguaje desde una perspectiva comunicativa. 
Así se identifican dinámicas que, atribuyendo un significado social a la escritura, se 
desarrollan en un contexto comunicativo real, con propósitos y receptores concretos, 
posibilitando el acercamiento de los niños a variedad de textos, con tipologías y 
funciones comunicativas diversas. Y, en este contexto, se potencia que los niños 
formulen sus hipótesis respecto a cómo se escribe confrontando paulatinamente sus 
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aproximaciones cognitivas con el objetivo de evolucionar en sus descubrimientos, 
circunstancia que se basa en considerar que en toda construcción cognitiva (como es el 
caso del lenguaje escrito) se requiere de una interacción entre el niño y el objeto de 
conocimiento. De este modo los niños seleccionan, asimilan, procesan, interpretan y 
confieren significaciones a los estímulos y configuraciones de estímulos (Coll, 1985).  
Se selecciona del conjunto de producciones escritas registradas en el contexto de las 
prácticas sociales de lectura y escritura desarrolladas en el aula EC la producción escrita 
Alumno7 – A7 (Figura 8.14). Este texto, desarrollado en cuarto curso, surge en el 
contexto de investigación activado en el aula centrada en aproximarse a distintas 
informaciones de la Comunidad Autónoma en la que el alumnado vive (Andalucía). Se 
trata en este caso de la edición de un texto de corte expositivo de información (tríptico 
informativo) en el que se recogen aspectos relacionados con el olivo, la aceituna y las 
propiedades del aceite. La información que en él aparece supone una re-elaboración 
que el alumno realiza a partir de distintos textos fuentes, el visionado de un documental 
alusivo del tema, la lectura de varias noticias relacionados con esta temática 
(principalmente centradas en ciencias de la salud), y el intercambio de ideas y opiniones 
desarrollado en contexto de gran grupo. 
 


















Transcripción: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucia habrás visto un árbol que se repite 
mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estas de suerte! de las aceitunas de los olivos sale el aceite. 
Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un jugo natural, es el aceite, 
un fin ge tan rico que es sanisimo. El aceite previene el envejecimiento, la diabetes y el cancer. 
Alumno7 – A7 
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Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el aperitivo. El aceite es una cosa muy buena, y 
hay que tomarla”. 
Transcripción normalizada: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucía habrás visto un árbol 
que se repite mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estás de suerte! De las aceitunas de los olivos 
sale el aceite. Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un jugo natural, 
es el aceite, un fin ge tan rico que es sanísimo. El aceite previene el envejecimiento, la diabetes y 
el cáncer. Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el aperitivo. El aceite es una cosa muy 
buena, y hay que tomarla”. 
 
En esta producción el alumno realiza una aproximación a la activación de una trama 
expositiva y de una función informativa combinándola en determinados momentos del 
texto con otra de corte apelativo (sobre todo en lo relativo a los beneficios de la ingesta 
de aceite para la salud). La aproximación al tema de manera paulatina y la elaboración 
de varios borradores textuales (con sus consiguientes mejoras realizadas en contexto 
socio-interactivo –varios alumnos entre sí con el acompañamiento docente-) potencian 
que, en este caso, los niños interaccionen con varios objetos de conocimiento (aspectos 
lingüísticos y pragmáticos del lenguaje). 
En este escenario, el profesorado realiza un ajuste constante de su consigna para 
adecuarse a la Zona de Desarrollo Próximo –ZDP- (Vigotsky, 1978) de cada uno de los 
alumnos, en relación con lo registrado en las Categorías A.292, B.193 y B.494 en las que se 
recogen situaciones donde el alumnado participa en la resolución de tareas 
contextualizadas de aprendizaje. En este contexto puede producir e interpretar 
discursos desde sus interpretaciones conceptuales mediatizados por intervenciones 
docentes que brindan pasarelas cognitivas con el objeto de conocimiento en la ZDP de 
cada uno de los niños. 
 
En el ámbito de la conceptualización del sistema de escritura este profesorado 
incorpora, en las situaciones observadas en el contexto de este estudio, las 
aproximaciones primitivas que realizan los niños del aula EC a este respecto. En un 
segmento de la Interacción 1.1 expresan los cambios que su planteamiento didáctico ha 
experimentado al entender la psicogénesis del sistema de escritura. 
 
 
                                                          
92 Categoría A.2: Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización del 
sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: mediación docente en las 
respectivas zonas de desarrollo próximo (MZPD). 
93 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
94 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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Para nosotros hubo un antes y un después en nuestra planificación didáctica respecto 
al aprendizaje escritor por parte de los alumnos cuando pudimos analizar algunas 
investigaciones que sobre este ámbito existen. Fundamentalmente las propuestas por 
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky que estudian el proceso de psicogénesis del sistema de 
escritura. Tenemos que reconocer que al principio nos costó entender realmente cuáles 
son las hipótesis que los chicos van teniendo respecto a este tema, ¡pero si llevábamos 
más de treinta años enseñando a escribir y nunca nos habíamos fijado en los detalles 
que estas autoras proponían! Se trataba de una pequeña revolución conceptual pero 
teníamos claro que si seguíamos abordando este tema como hasta el momento nos 
estábamos dejando en el tintero muchas posibilidades: los niños no disfrutaban, 
escribir un texto se convertía en una pequeña guerra, no lograba que fueran escritores 
competentes,… Así que fuimos re-estructurando nuestra mente y nuestra 
programación didáctica. Poco a poco pasamos de centrarnos en exclusivo en los 
aspectos metalingüísticos del lenguaje a diseñar propuestas contextualizadas en las 
que la pragmática tenía un lugar predominante y, claro está, en paralelo seguíamos 
analizando las normas y reglas lingüísticas pero eran los propios niños los que llegaban 
a análisis muy complejos porque tenía sentido para ellos resolver estas situaciones. 
 
A tenor de esta reflexión, este profesorado comprende las diferentes hipótesis 
aproximativas que el alumnado activa en contexto de uso genuino del lenguaje y, a  
partir de su presencia activa y pública en el aula, los aspectos pragmáticos y 
metalingüísticos adquieren una perspectiva distinta dado que se propicia un análisis 
lingüístico en contexto de uso prescindiendo de “enseñar poquito a poco, trozo a trozo, 
desfigurando la naturaleza del lenguaje escrito y esperando que por asociación el niño 
encuentre sentido a la suma de fragmentos inconexos” (Carvajal y Ramos, 1999, p. 26). 
Planteamiento que se relaciona con las situaciones didácticas identificadas en las 
Categorías A.395 y B.296 en tanto se atiende a la diversidad que expresa el alumnado al 
respecto de esta conceptualización potenciando que cada uno pueda construir su 
narrativa como lector y escritor desde un perfil competente. 
 
En relación con aspectos propios de la composición escrita, y siguiendo con las 
reflexiones aportadas por el profesorado en los segmentos de las interacciones 
analizadas en párrafos anteriores, se registran en el aula EC prácticas sociales de lectura 
y escritura que, por un lado, potencian la articulación de discursos atendiendo al soporte 
                                                          
95 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
96 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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textual que mejor se adecue a los objetivos comunicativos del escritor y a las 
expectativas del lector (Mata, 1997); y, por otro, son planteadas en el contexto de un 
análisis socio-interactivo grupal. Este planteamiento didáctico registrado se relaciona 
con un enfoque que considera el texto escrito como una unidad que toma significado 
(Van Dijk, 1980) en un contexto situacional concreto y en la que cobran especial valor 
las estrategias cognitivas y metacognitivas que se activan en las diferentes fases de la 
escritura, es decir, los procesos mentales que pueden ocurrir en cualquier momento 
durante la composición: planificación, textualización, revisión y edición (Bereiter & 
Scardamalia, 1982). Es decir, no se identifican situaciones didácticas tendentes a la 
enseñanza descontextualizada de la gramática, la ortografía, la puntuación, la sintaxis, 
etcétera (propio de planteamientos epistemológicos basados en el estructuralismo –
iniciado a partir de Ferdinand Saussure en 1974) sino que se organizan desde la 
funcionalidad y el uso social pues, en palabras de Cassany (1990), “el aprendizaje 
lingüístico no se puede basar sólo en el dominio del código escrito ni en las palabras, 
oraciones, o textos aislados de su contexto”. Aspectos que se relacionan con las 
Categorías A.397 y B.498 en las que se identifica la activación de tareas en contexto de 
una situación comunicativa significativa en la que se potencia el desarrollo de 
habilidades cognitivo-lingüísticas variadas, aun siendo estas primitivas. 
En síntesis, las escenas socio-interactivas registradas en el aula EC a lo largo de los cuatro 
cursos escolares que se extiende este estudio potencian que, en el caso de la lectura, se 
puedan activar prácticas sociales que vayan más allá de la decodificación mecánica 
posibilitando la interacción con el texto para re-crearlo, interpretarlo, hacerle 
preguntas, interactuar con su autor, etcétera. De manera paralela, en el caso de la 
escritura se identifican situaciones contextualizadas de uso que van más allá del dictado 
o la copia, reservando estas para aquellas situaciones comunicativas que resulten 
pertinentes.  
Este tipo de prácticas lectoras y escritoras contribuyen a la construcción de aspectos 
resilientes en el alumnado (Melillo y Suárez, 2005) pues la creación de un ambiente de 
aprendizaje centrado en el intercambio y la colaboración para la construcción social del 
conocimiento posibilita que los alumnos se sientan acompañados (tanto por los 
compañeros como por el propio docente) y reconocidos en sus posibilidades. 
Circunstancia que se potencia por el tratamiento que este profesorado realiza respecto 
de los errores cognitivos propios de todo proceso de aprendizaje (también del 
relacionado con la cultura escrita) incorporándolo en las dinámicas desarrolladas y 
                                                          
97 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
98 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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potenciando que los niños sientan confianza en sus posibilidades y evolucionen, a su 
propio ritmo, desde la tranquilidad emocional del “yo puedo”. 
Son muy numerosas las escenas recogidas en este estudio en las que profesorado 
expresa públicamente la importancia de respetar los distintos modos de resolver 
presentes en el aula aportando tranquilidad al alumnado para probar distintas 
resoluciones, equivocarse, buscar ayuda, etcétera; desde una concepción inclusiva de la 
educación.  
Se selecciona a modo de ejemplificación en este caso un segmento de la Escena 1.12 
desarrollada en el primer curso (1.12.56 – 1.12.60). En ella el grupo está elaborando, de 
manera individual, un texto discontinuo (cuadro de doble entrada) en el que se recoge 
información organizada en categorías de datos tras un proceso de investigación 
relacionado con distintos animales (se analiza su hábitat, modo de alimentación, tipo de 
reproducción, etcétera). Previamente a la cadena de acciones verbales registrada en 
este segmento el docente, junto con el grupo de niños, ha organizado un modelo de 
tabla aproximándose a la ZDP del grupo al respecto de este conocimiento. 
 
Escena 1.12 [El Tutor1 se aproxima al Alumno18 que parece no estar pudiendo resolver 
la situación de escritura propuesta] 
1.12.56 – Tutor1: ¿qué tal vas Alumno18?, ¿estás pudiendo organizar lo datos en el 
cuadro que pensamos? 1.12.57 – Alumno18: es que…es que yo no sé. 1.12.58 – Tutor1: 
¿cómo que no sabes?, ¿por qué dices eso? 1.12.59 – Alumno18: es que no me salen las 
letras ¿qué letra va aquí? [Señala su papel en la parte dedicada al título] 1.12.60 – 
Tutor1: Alumno18 no te preocupes. Yo sé que todavía no puedes escribir todas las letras 
que necesitas como hacemos los adultos ¿verdad? Pero estamos en la escuela para 
aprender y ya verás, que poco a poco, vas a ir descubriendo más y más aspectos del 
lenguaje. Quizás no aclaré bien que todos podéis escribir desde lo que cada uno sabe. 
¡A ver chicos! [Se dirige al conjunto de niños elevando el tono de voz para que todos 
puedan escuchar] No sé si a alguno le puede estar pasando lo mismo que al Alumno18 
que se está equivocando creyendo que no sabe escribir. En esta clase siempre decimos 
que cada cual es cada cual y todos podéis escribir aunque algunos de vosotros no 
podáis hacerlo todavía como lo hacemos los adultos. Pero las ideas que tenéis todos 
son muy importantes y aunque no escribáis de manera convencional, ya veréis como 
poco a poco vamos a ir revisando los escritos y vais a ir aprendiendo. Estamos en la 
escuela para aprender. Así que, cada cual, como sepa, que anote sus ideas en el cuadro, 
¿os parece? 
 
Esta escena continua y el Alumno18, con una ayuda inicial de parte del Tutor1 (que retira 
a los pocos minutos) puede concretar su producción (el Alumno18 organiza su escritura 
a partir de una hipótesis primitiva del sistema de escritura). 
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El profesor protagonista de esta escena hace explícita la diversidad de los modos de 
resolver y “da permiso” para que cada alumno pueda participar de la propuesta 
planteada desde sus propias posibilidades, tal y como se relaciona con las Categorías 
A.899 y B.1100. En ellas se registra variedad de situaciones en las que el alumnado puede 
participar de situaciones de producción e interpretación textual utilizando sus 
estrategias –aun primitivas- dado que el profesorado realiza una evaluación en proceso 
en la que valoran las trasformaciones que el alumnado va realizando de los distintos 
aspectos implicados en el proceso de apropiación de la cultura escrita. 
 
Por último se registran muchas interacciones en el aula EC en las que el profesorado 
actúa como modelo lector y escritor. Desde esta perspectiva propone estrategias de 
trabajo para acceder bien al significado de un texto, bien a revisar el escrito propio. Así 
relee lo que se está escribiendo, recurre a otras fuentes de información que enriquezcan 
las ideas del texto que el niño está produciendo o las características del género que se 
ha activado en cada caso; crea dudas respecto a algunas resoluciones; etcétera. También 
modela los procesos de autorregulación del alumnado posibilitando relaciones socio-
interactivas dando espacio a que el grupo pueda organizarse, tomar decisión y también, 
equivocarse. En un segmento de la Escena 1.17 (cadena de acciones verbales 1.17.56 – 
1.17.59), dentro de conjunto de escenas registradas, se ejemplifica la un tipo de 
intervención docente en la que confronta las decisiones de un grupo respecto a su modo 
de resolver una actividad de producción textual. 
 
Escena 1.17 
1.17.56 - Alumno18: Profe, vamos a hacer un dibujo de la historia y luego ya la 
escribimos. 1.17.57 – Tutor1: ¿Estáis seguros que es una buena idea organizaros así? 
Quizás no tengáis tiempo suficiente e, independientemente de ello, ¿habéis decidido 
ya los personajes y qué les va a pasar en vuestro relato? 1.17.58 – Alumno6: Eso luego 
lo pensamos. 1.17.59 – Tutor1: Mirar a ver. A mí no me parece una buena forma y creo 
que tendríais que revisar vuestra decisión, pero vosotros tenéis que decidir. 
 
El docente protagonista en la Escena 1.17 anticipa las consecuencias del modo por la 
que ha optado el grupo para resolver una situación pero posibilita que se pueda 
autorregular no  tomando decisiones sin contar con su participación. 
 
                                                          
99 Categoría A.8: La autoridad docente genera seguridad y autonomía en todo el alumnado. Evaluación en 
proceso valorando las transformaciones respecto a la conceptualización del sistema de escritura y otros 
contenidos lingüísticos (Aut). 
100 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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Asimismo, se registran numerosas escenas en las que este profesorado expresa 
públicamente las distintas estrategias de resolución que ellos activan antes situaciones 
determinadas devolviendo la responsabilidad de leer y escribir al propio niño (no juzgan 
en primera instancia posibilitando que cada uno pueda acceder a su texto desde una 
mirada crítica a fin de ser validado o mejorado). Y, fundamentalmente, institucionalizan 
y sistematizan aquello que coincide con el saber científico o con la práctica social. 
Aspectos que se relacionan con las Categorías A.9101 y B.2102 pues se identifican distintos 
niveles de complejidad en la resolución de las prácticas sociales de lectura y escritura en 
las que el profesorado se incorpora como un miembro más de la comunidad de lectores 
y escritores en la que se constituye el aula. 
 
 
8. Las dificultades de los alumnos para resolver problemas básicos de lectura y 
escritura forman parte de las prácticas alfabetizadoras del aula-estudio de caso: 
todo el grupo del alumnado puede participar en actos genuinos de lectura y 
escritura que promueven el desarrollo de operaciones cognitivas y el contacto 
con diversas herramientas semióticas. 
 
El registro llevado a cabo en este estudio de las situaciones de aprendizaje planificadas 
por el profesorado del aula EC permite identificar su consideración epistemológica 
respecto a la alfabetización (inicial y avanzada). Este profesorado la considera un 
proceso de descubrimiento socio-cultural que lleva inherente la evolución de una serie 
de errores cognitivos, comprendiendo asimismo la diversidad de los niveles de 
concreción lingüística que expresa el alumnado como una fuente de enriquecimiento y 
conocimiento (Goodman, 1994). Planteamiento que se desvincula de miradas centradas 
en las limitaciones para el aprendizaje, más aun en el caso de los niños provenientes de 
contextos sociales de riesgo (Castedo, 2010), enmarcándose en una perspectiva 
inclusiva  donde la cultura escrita y las posibilidades de desarrollo de la competencia 
comunicativa se convierten en un eje vertebrador de su concreción. En el caso de la 
alfabetización inicial, como se ha registrado en categorías anteriores, la incorporación 
que el profesorado del aula EC realiza a su práctica pedagógica de la teoría psicogenética 
sobre la adquisición del principio alfabético posibilita comprender los errores típicos de 
este proceso constructivo despatologizando las aproximaciones que el alumnado 
realizada a su convencionalidad al diferenciar los “errores cognitivos” (y su evolución) 
                                                          
101 Categoría A.9: El docente aporta modelo lector y escritor en distintos contextos y para distintos fines 
(MLyE). 
102 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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de las “equivocaciones circunstanciales” (Ferreiro y Teberosky, 1979). Así, este 
profesorado entiende estos errores como un camino aproximativo desde lo que “saben” 
al conocimiento convencional. 
En el fragmento de la Interacción 2.2 el profesorado expresa estas consideraciones 
observadas en los siguientes términos. 
 
Interacción 2.2 
Siempre hemos sabido que cada alumno tiene sus propias características y 
posibilidades. Que a unos se le daban mejor algunas actividades y otros eran buenos 
para otras cuestiones, o que unos habían entendido, por ejemplo, algún concepto, y 
otros aún estaban en proceso. Pero, yo al menos, hacía ese análisis pero no lo integraba 
en mi práctica dentro del aula. Es decir, pedía lo mismo a todos y, aquellos que no lo 
resolvían, pues se lo decía yo directamente sin darle otras “pistas” que se ajustasen al 
punto en el que se encontraban para que pudieran hacerlo. Tampoco propiciaba que 
entre ellos pudieran ayudarse pues yo siempre organizaba todo lo que se hacía en el 
aula y el modo de llevarlo a cabo. Ahora trato de planificar dinámicas mucho más 
inclusivas (no pido una única respuesta cerrada sino que nos adentramos en 
situaciones que proponen problemas con muchos aspectos a resolver) en las que todos 
los niños y niñas pueden interaccionar con otros (los pares o yo misma) y transformar 
sus capacidades. Además, tengo mucho más claro aquello que mis alumnos pueden 
hacer por sí mismos y lo que necesitan un poco de ayuda para dar otro pasito adelante 
en su proceso de aprendizaje. Es algo que hablamos mucho en clase y ellos mismos 
saben pedir ayuda con mucha tranquilidad. 
 
Esta reflexión se relaciona con las Categorías A.4103, A.3104 y B.1105 pues recogen las 
posibilidades que tiene el alumnado para desarrollar su autonomía respecto de los 
aprendizajes lectores y escritores en situaciones socio-interactivas dado que estas les 
posibilitan interpretar y producir discursos (propios o de otros) desde las propias 
estrategias y conocimientos primitivos, incorporando los respectivos errores como parte 
del proceso de acceso a la cultura escrita. 
De este modo se identifica como eje central en las situaciones didácticas observadas en 
este estudio la presencia de actos genuinos de lectura y escritura que posibilitan 
construir el sentido de la palabra (hablada, leída, escrita y escuchada) con finalidad 
social. Desde el presupuesto que todo acto de habla conlleva una intención y pretende 
                                                          
103 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
emocional y propician la autorregulación para incrementar los aprendizajes (RelAUT). 
104 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
105 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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una acción en el otro (Searle, 1975), se seleccionan del conjunto de escenas observadas 
en el aula EC dos actos de habla del profesorado representativos de la intención 
didáctica respecto del manejo del error. En el primero de ellos (Escena 4.10, acto de 
habla 4.10.18) el profesor realiza una intervención sostenedora de la resolución infantil. 
 
Escena 4.10 
4.10.18.- Tutor2: Es muy interesante el análisis que has hecho aunque hay algunos 
detalles que, quizás, tengas que revisar. Seguro que poco a poco vas a ir descubriendo 
e incluyendo más datos pero, lo que has pensado hoy, nos ayuda a seguir investigando. 
 
En este ejemplo el docente incorpora los errores expresados en la resolución infantil 
aportando “normalidad” y tranquilidad emocional, explicitando y ayudando a 
comprender al alumno el significado de los aprendizajes desde una perspectiva de 
construcción en proceso. 
 
En el segundo de los ejemplos (Escena 3.6, acto de habla 3.6.27) el profesor hace pública 
la presencia de los errores cognitivos de aprendizaje potenciando la re-elaboración de 
ideas frente a la concreción textual de las mismas (al menos en este momento de la 
escena centrada en la generación de posibilidades y no tanto en la forma de plasmarlas 




3.6.27 - Tutor2: Chicos, chicas, ya sabemos que en esta clase cada cual puede escribir 
como sabe. Si cometemos algún error luego lo revisamos como siempre hacemos, ¿os 
parece? Ahora pensemos bien las ideas que tenemos que recoger en el texto acorde a 
lo que decidimos juntos 
 
Este planteamiento epistemológico se registra igualmente en el modo que este 
profesorado tiene para abordar la producción escrita del alumnado. Así, en el aula EC se 
identifican, por ejemplo, numerosas escenas relacionadas con la activación de procesos 
de alfabetización inicial en las que el alumnado se enfrenta a resolver aspectos propios 
de la conceptualización del sistema de escritura. La producción Alumno1 – A1 (Figura 
8.15) es tomada en este caso como ejemplificación del conjunto de producciones 
desarrolladas en el contexto de esta aula en los primeros meses del primer curso. Se 
concreta a partir de una situación didáctica en la que el alumnado, organizado en gran 
grupo, analiza una noticia que ha ocurrido en una ciudad cercana a la suya de residencia 
en la que varias personas han muerto en un paso a nivel de un tren. Tras la lectura de 
este texto por parte del docente y la interpretación de su contenido desde distintas 
perspectivas y opiniones, el grupo propone incorporar una re-escritura en el libro de 
noticias que cada uno de ellos va editando a lo largo del trimestre. Se registra que todo 
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el alumnado participa de la propuesta aun cuando su conocimiento respecto de la 
combinatoria alfabética sea primitiva.  
 
Figura 8.15. Producción escrita Alumno1 – A1 
 
 
Trascripción: “EEEMAA. AAUAOEEIEEOAO. 
AEEEAAUAOIEEOMAO. EOEAIAEOEIAEMAA” 
 
Transcripción normalizada: “El tren que mata. 
Estaba cruzando gente y el tren no paró. La gente 
estaba cruzando y el tren no paró. (No se dispone 





Esta producción muestra que el Alumno1 emplea una letra para cada una de las sílabas 
que componen las palabras que escribe. Así, entre otros ejemplos, escribe “AEE” para 
indicar “la gente”. Cabe señalar que comienzan a aparecer algunos indicios que podrían 
indicar un avance hacia niveles de conceptualización superiores, tal y como puede 
analizarse en “MAA” que emplea para escribir “mata”, es decir, en la sílaba “ma” 
incorpora ambos constituyentes de la sílaba. Sin embargo no se da esta misma 
característica en la segunda línea cuando escribe “AO” por “mato”.  
En la escena en la que se recoge esta producción el docente aporta valor al conocimiento 
respecto del principio alfabético que el Alumno1 muestra en esta producción, 
posibilitando su incorporación a la secuencia en las mismas condiciones que el resto del 
alumnado. Es decir este profesorado no considera la elaboración de distintas propuestas 
para el alumnado que no ha alcanzado la convencionalidad del principio alfabético o 
muestren dificultades para leer o escribir (Oliva y D´Angelo, 2003) sino que propician 
prácticas sociales de lectura y escritura que permitan la incorporación de todo el 
alumnado desde sus propias posibilidades, en relación con las Categorías A.5106 y B.2107.  
Las producciones Alumno18 – A3 (Figura 8.16) y Alumno1 – A2 (Figura 8.17), 
seleccionadas del conjunto de textos escritos por el alumnado de este aula, muestran la 
                                                          
106 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: 
situaciones de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines 
específicos (PSLyE). 
107 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
Alumno1 - 
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diversidad de resoluciones respecto del conocimiento del sistema de escritura ante una 
misma situación didáctica centrada, en este caso, en la escritura de una receta de cocina.  
En el caso de la producción Alumno18 – A3 se perciben dos niveles distintos de 
conceptualización del sistema de escritura dentro del mismo texto. El título y el listado 
de ingredientes se concreta a partir de la copia que el niño hace de la información que 
el docente ha escrito en la pizarra, dado que uno de los ejes de la secuencia didáctica a 
partir de la cual se desarrolla este escrito se centra en la elaboración conjunta del grupo, 
con la ayuda del profesor, de una receta. El docente toma nota en la pizarra de los 
acuerdos que el grupo toma respecto de los datos que se precisan incorporar en este 
modelo textual a partir de sus propias ideas y de las reflexiones lingüísticas que el 
profesorado traslada al grupo para llegar a dichas decisiones. 
La segunda parte de la producción permite ver la hipótesis real que el alumno tiene 
respecto a cómo entiende el sistema de escritura, en este caso marcada por el empleo 
de determinadas grafías (“m”, “o” y “a”) que va combinando sucesivamente (en un 
proceso de construcción de formas diferencias alejado aun de poder interpretar el 
sonido del lenguaje). En este caso la trascripción no fue posible recogerla si bien el 
alumno aporta significado a su escrito. 
 




INGREDIENTES: espaguetis, tomate, 
carnen dicada, oyesorallado, chalchahas, 
sal, aceite. Preparcion. (…)”. 
Transcripción normalizada: “RECETA 
DE ESPAGUETIS. INGREDIENTES: 
espaguetis, tomate, carne picada, queso 










La producción Alumno1 – A2, elaborada a partir de la misma secuencia de actividades 
que el ejemplo anterior, muestra que el Alumno1 ha podido organizar esta producción 
a partir de un nivel alfabético medio muy próximo al convencional. Se identifican al final 
Alumno18 – 
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del texto algunas resoluciones no convencionales, como “creca” en lugar de “crezca” o 
“bladito” en vez de “blandito”. En este último caso parece que está aproximándose a la 
construcción CCVC pues en esta misma producción fue capaz de escribir “blandito” de 
manera convencional previamente. También destaca que ha podido avanzar hacia 
formas casi convencionales de segmentación, si bien se percibe en la parte final del texto 
algunas uniones incorrectas (“Laultima”, para indicar “La última”, o “seponga” en vez de 
“se ponga”). 
 





















¿como se hace? 
1.- Se mezclan los ingredientes y se remueve 
para hace la masa. 
2.- Otra maquina hace pedacitos para hacer 
pedacitos algunos pesa otra cosa y algunos 
pesa menos. 
3.- Otra maquina para fermentar que es 
creca el pan y que se ponga blandito. 
4.- Laultima para seponga bladito el pan”. 
 






¿Cómo se hace? 
1.- Se mezclan los ingredientes y se remueve 
para hacer la masa. 
2.- Otra máquina hace pedacitos, algunos 
pesan más y otros pesan menos. 
3.- Otra máquina para fermentar que se 
crezca el pan y que se ponga blandito. 
4.- La última para se ponga blandito el pan”. 
 
Alumno1 – A2 
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La incorporación que el profesorado del aula EC hace respecto de los errores cognitivos 
no se refiere en exclusivo al proceso de conceptualización del sistema de escritura, sino 
que abarca también los aprendizajes propios de la alfabetización avanzada 
(consolidación y desarrollo complejo de estrategias lectoras y escritoras). El profesorado 
reflexiona en un fragmento de la Interacción 2.1 al respecto del cambio metodológico 
que han concretado en este campo. 
 
Interacción 2.1 
Antes sentía que cuando iniciábamos el proceso de escritura de un texto se apoderaba 
del aula un ambiente tedioso, tenso,… Creo que mi error estaba en pensar que aquello 
que escribían los chicos tenía que ser maravillosamente perfecto (claro, desde una 
concepción errónea de lo que es “perfecto” basada más en cuestiones de forma) y 
evidentemente, eso generaba mucha tensión. Ahora he incorporado la idea del error 
como parte del proceso, del borrador textual, de segundas y terceras versiones de un 
texto (no de todos, pero sí de algunos que tiene sentido ser retomados en el contexto 
de la tarea). 
 
A tenor de estas ideas, se registra que el profesorado incorpora como parte del proceso 
de escritura la revisión textual en la cual se potencia que el alumnado analice la 
pertinencia de los conocimientos lingüísticos y la adecuación al contexto comunicativo 
en el que se desarrollan. Esta dinámica es posible al profesorado asumir un modelo de 
evaluación que entiende el proceso de las trasformaciones que el alumnado va 
realizando al respecto de los contenidos lingüísticos, en relación con las Categorías 
A.8108 y B.3109.  
 
En síntesis, las prácticas sociales de lectura y escritura identificadas en el aula EC en este 
estudio posibilitan al alumnado el contacto con la cultura escrita desde su uso 
contextualizado propiciando, en paralelo, la reflexión metalingüística requerida para su 
aprendizaje convencional. En este proceso de uso y reflexión se identifican, por tanto, 
estrategias cognitivas focalizadas en la predicción y formulación de hipótesis; la 
realización de inferencias; la elaboración de analogías y comparaciones; la clasificación 
y organización de ideas; la identificación del destinatario de la producción escrita; la 
elaboración de planes de escritura o la acomodación de modelos y guías; la elaboración 
de argumentos para defender o rebatir una interpretación o una decisión tomada al 
escribir; entre otras. 
                                                          
108 Categoría A.8: La autoridad docente genera seguridad y autonomía en todo el alumnado. Evaluación 
en proceso valorando las transformaciones respecto a la conceptualización del sistema de escritura y otros 
contenidos lingüísticos (Aut). 
109 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
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A su vez, la participación de este tipo de prácticas lectoras y escritoras posibilita que el 
alumnado re-conceptualice y reconstruya de manera constante la semiótica del 
lenguaje, como herramienta para interpretar la realidad social. El profesorado activa 
procesos de revisión metalingüística reflexiona sobre esta aspecto acorde a lo señalado 
en un fragmento de la Interacción 1.3. 
 
Interacción 1.3 
Uno de los ámbitos que más hemos trasformado en nuestra práctica didáctica ha sido 
la aproximación a los procesos de escritura que planificamos en el aula. Nos damos 
cuenta que al inicio de nuestra carrera docente dedicábamos mucho tiempo a lo que 
hoy entendemos que son aspectos metalingüísticos: comenzábamos por el análisis de 
algunos fonemas consonánticos -su forma, su sonido, la combinación con los fonemas 
vocálicos- y poco a poco íbamos ampliando el espectro de fonemas hasta que 
abarcábamos todos. Los alumnos iban aprendiendo, sí, pero no disfrutábamos en el 
aula. Además, muchos de ellos se perdían en un punto determinado de este arduo 
proceso, más aun teniendo en cuenta que mis grupos de alumnos se han caracterizado 
en muchas oportunidades por disponer de pocas o nulas posibilidades de contactar con 
el mundo letrado fuera del aula. Pero independientemente de eso, es que nuestro 
planteamiento docente estaba muy alejado del lenguaje en sí mismo. Es decir, escribir 
para interpretar el mundo, para transformarlo,… 
 
Este profesorado interpreta, en relación con las Categorías A.5110 y B.1111, el análisis de 
los contenidos lingüísticos a partir de situaciones sociales de uso del lenguaje en todas 
las áreas curriculares que propicien prácticas letradas funcionales en la que se posibilite 
que el alumnado exprese sus distintos niveles de logro.  
 
 
9. Las consignas o instrucciones relacionadas con los textos escritos constituyen 
verdaderos problemas (ejemplificar y contra-ejemplificar, generalizar, analizar, 
evaluar, formular y formularse preguntas, dudar, elaborar aclaraciones, discutir 
con los pares y el docente), cuestión que afianza en el alumnado su autonomía 
cognitiva y emocional. 
 
La información registrada en este estudio identifica que el profesorado del aula EC 
elabora sus consignas o instrucciones de trabajo (Riestra, 2007) a partir de 
                                                          
110 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: 
situaciones de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines 
específicos (PSLyE). 
111 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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planteamientos epistemológicos que posibilitan al alumnado poner en acción sus 
saberes, revisarlos y enriquecerlos. Para ello se elaboran dentro de un contexto 
compartido cuyo marco de referencia se construye en procesos socio-interactivos de 
aprendizaje y posibilitan desarrollar prácticas sociales de lectura y escritura 
contextualizadas. En ellas se registra escasa o nula presencia de indicaciones de corte 
repetitivo generadoras de operaciones mentales simples dado que se asume que el 
alumno posee una gran capacidad para enfrentarse a resolver diferentes situaciones de 
aprendizaje y reflexionar sobre la variedad de aspectos implicados en las mismas, 
desarrollando así operaciones cognitivas complejas. Desde esta mirada sobre las 
posibilidades del alumnado este profesorado crea en el aula espacios de interacción 
socio-discursiva (Bronckart, 1997) y trabajo colectivo donde los niños pueden construir 
aprendizajes y solucionar problemas que se relacionan con su contexto sociocultural. Y, 
para ello, las consignas suponen una frontera entre la presencia del “otro” y  uno mismo 
delimitando un espacio en el que se produce la situación comunicativa. Atendiendo a 
las secuencias didácticas observadas en el aula EC, las instrucciones empleadas por este 
profesorado incorporan la idea de “valla y trampolín, tienen algo de punto de partida y 
algo de llegada” (Tobolem, 1981, p. 16). Es decir, se registra que estas suponen un 
desafío o problema a resolver, un disparador de ideas y acciones en el alumnado que 
conlleva poder compartir los textos producidos en el caso, por ejemplo, de la escritura 
(Finocchio, 2009). Asimismo, se identifica una tendencia en la presencia de consignas 
que presentan en su naturaleza cierta flexibilidad permitiendo al alumnado probar, 
equivocarse, compartir, imaginar, jugar con el lenguaje, etcétera. Se reducen en este 
caso, pues, la presencia de consignas que no propician el análisis de la finalidad, el 
destinatario o el tipo de texto en una propuesta de lectura y/o escritura; tal y como se 
relaciona en las Categorías A.1112 y B.1113 que atienen a las posibilidades que el 
alumnado de esta aula tiene para interactuar con la cultura escrita desde las estrategias 
que cada uno de ellos puede desarrollar.  
Este profesorado analiza en un fragmento de la Interacción 2.3 la revisión que han 
realizado respecto de su propia práctica en relación con el tipo de consignas que activan 
en el aula. Lo expresan en los siguientes términos. 
 
Interacción 2.3 
Al respecto del tipo de consignas que empleamos, ahora somos conscientes de la 
importancia de analizar las instrucciones a la hora de trabajar en el aula. En otras 
etapas de nuestra vida profesional, si bien siempre nos hemos preocupado y ocupado 
                                                          
112 Categoría A.1: Todo el alumnado interactúa constante y sostenidamente con la cultura escrita 
independientemente de las posibilidades alfabetizadoras del entorno familiar (ICE). 
113 Categoría B.1: El alumnado se siente capaz, desde el inicio de la escolaridad, de estructurar discursos 
propios y de interpretarlos –también los escritos por otros- utilizando distintos tipos de estrategias, aún 
las primitivas o no convencionales en relación con los distintos aspectos de la escritura y/o del proceso de 
textualización. 
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en buscar formas de ser claros para organizar las actividades y dar esas instrucciones 
en las clases, ahora nos damos cuenta de que cometíamos muchos errores. No solo en 
cómo trasmitir la consigna, que también; sino fundamentalmente en la naturaleza de 
ella. Antes empleábamos propuestas simples: rellena, completa, copia, continúa la 
serie,…; pero poco a poco consideramos fundamental complejizarlas para incorporar 
más pasos intermedios y que sean ellos [los alumnos] los que tengan que resolverlas: 
completa y representa, relaciona y proyecta en otros contextos, etc. 
 
 
El profesorado expresa en este fragmento la importancia que le dan a la naturaleza de 
las instrucciones de enseñanza que emplean en el aula EC, en tanto relacionan estas con 
el tipo de operación mental que activan en el alumnado, entendiendo que los procesos 
cognitivos dependen de situaciones específicas (Flower et al., 1990). A tenor de estas 
ideas, se registran en las situaciones socio-interactivas de aula observadas en este 
estudio la formulación de consignas que problematizan cognitivamente al alumnado 
invitándole a examinar, cuestionar, reflexionar sobre una idea, reformular, analizar, 
comparar, sistematizar, etcétera; propiciando la elaboración de información nueva y 
transformando el conocimiento como tipos de operaciones mentales de naturaleza 
compleja. Este profesorado no ofrece espacio a las consignas que persiguen la 
reproducción de información superficial de manera descontextualizada y sin sentido 
social (identificar, transcribir, memorizar,…) cuyo objetivo es el incremento de 
conocimiento mediante la repetición literal y mecánica (Espósito, Barrera, Martínez, 
Ocampo y Gallo, 2010).  
 
Se presenta un segmento de la Escena 1.9 (1.9.69 – 1.9.72), dentro del conjunto de 
escenas observadas en este estudio, que recoge un momento de la dinámica del aula en 
la que el docente formula una consigna que implica el desarrollo de diversos pasos 
interrelacionados potenciando la activación en el alumnado del tipo de estrategias 
cognitivas complejas mencionadas. 
La escena se enmarca en un contexto de investigación activado en el aula respecto a las 
características y funciones de distintas profesiones (en este segmento se hace referencia 
a la de astronauta). 
 
Escena 1.9 
1.9.69 – Tutor1: Hemos estado pensando juntos las distintas acciones que nos 
imaginamos un astronauta puede hacer dentro de su nave espacial cuando está de 
misión, por ejemplo, en la luna. Ahora lo que vamos a hacer es comprobar si nuestras 
ideas están encaminadas con lo que realmente pasa allí para completar nuestro mural-
exposición de datos. Para ello, ¿qué se os ocurre que podemos hacer?, ¿cómo nos 
organizamos? 1.9.70 – Alumno13: Pues podemos buscar en los libros que tenemos en 
clase. 1.9.71 – Alumno2: Mi papá sabe mucho de astronautas. 1.9.72 – Tutor1: Qué 
buenas ideas. Podemos buscar datos en distintos lugares: en los libros, en personas que 
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tengamos cerca y creamos que nos pueden ayudar. Hagamos una cosa, busquemos 
información y, la que creáis que se ajusta a lo que estamos necesitando, tomáis nota 
de los datos y después los organizamos en una ficha de datos. Y lo vamos a hacer en 
parejas o tríos, ¿os parece? 
 
En este segmento el docente protagonista de la escena recapitula las ideas aportadas 
en el seno del gran grupo y formula una consigna que, suponiendo cierto desafío 
cognitivo para su consecución por parte del alumnado, posibilita flexibilidad para que 
todo el grupo se sienta incluido en la propuesta. Por ello emplea expresiones como “la 
[información] que creáis que se ajusta…” en la que da margen a las distintas 
concreciones infantiles sin pretender la abstracción de su convencionalidad en primera 
instancia. 
Asimismo, incorpora varias operaciones mentales que les posibilitan elaborar 
información nueva a partir de diversos textos-fuente (y no solo repetir un texto dado). 
Propicia que los niños seleccionen información ajustada a la finalidad de la propuesta 
que están desarrollando y que ha sido consensuada por todos, categoricen los datos, 
los re-elaboren desde sus propias estrategias lingüísticas y tomen registro por escrito 
(activando en este caso los procesos implicados para ello de planificación, 
textualización, revisión y edición). Esto se relaciona con las Categorías A.5114, A.6115 y 
B.2116 en tanto se propicia la presencia de distintos niveles de complejidad respecto a 
los aprendizajes lectores y escritores en situaciones de interacción con la cultura escrita 
que potencien un pensamiento divergente y crítico.  
 
Otra ejemplificación que evidencia la articulación en el aula EC de consignas activadoras 
de operaciones mentales complejas aportando en su formulación flexibilidad para que 
las aproximaciones primitivas del alumnado tengan cabida en su resolución, se registra 
en un segmento de la Escena 3.7 (3.7.84 – 3.7.88). En ella el aula está dividida en grupos 
de trabajo de cara a elaborar un borrador de una texto narrativo (previamente, en 
contexto de gran grupo, se han leído varios cuentos de autores expertos, se han 
analizado e interpretado y se ha decidido crear varios textos propios para incorporarlos 
a la biblioteca de aula). El segmento seleccionado se centra en la interacción 
                                                          
114 Categoría A.5: Abordaje situado de los contenidos lingüísticos en todas las áreas curriculares: 
situaciones de enseñanza centradas en prácticas sociales de lectura y de escritura que responden a fines 
específicos (PSLyE). 
115 Categoría A.6: Oportunidades para desarrollar pensamiento divergente a través de las prácticas de 
lectura y escritura (resolución de situaciones cotidianas y eventuales) (PD). 
116 Categoría B.2: Participación en prácticas de lectura y escritura en la que el alumnado recurre, ante una 
misma propuesta del docente, a producciones escritas en las que se registran, respectivamente, distintos 
niveles de complejidad tanto en la conceptualización del sistema de escritura como en el proceso de 
textualización, potenciando una visión sincrónica de los sucesos registrados (todos son considerados 
capaces de su propia diversidad). 
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desarrollada en uno de los grupos y en las aproximaciones que realizan respecto a la 
toma de decisiones sobre su texto. 
 
Escena 3.7.  
3.7.84 – Tutor 2: ¿Cómo vais en este grupo?, ¿habéis podido avanzar en el borrador del 
cuento. 3.7.85 – Alumno 15: Maestro, es que el Alumno12 dice que el folio lo pongamos 
así [vertical]. 3.7.86 – Alumno 8: Pero es que es mejor así porque si no, no nos va a 
caber. 3.7.87- Alumno 5: Pero yo quiero que sea de una ciudad y no me hacen caso. No 
son mis amigos. 3.7.88 – Tutor 2: Me parece que no os estáis pudiendo organizar bien. 
Creo que estáis dedicando vuestra energía y el poco tiempo que tenemos en pelearos 
entre vosotros y no estáis pudiendo sacar adelante el trabajo que tenemos acordado. 
Dado que estamos haciendo un primer borrador del cuento, ¿creéis que podéis 
comenzar a pensar juntos, por ejemplo, qué personajes os gustaría que tuviera, qué 
cosas le pasarían…? Recordar las ideas que hablamos antes juntos y podéis empezar 
por alguna de ellas que os haya gustado. 
 
El alumnado protagonista de este segmento de Escena 3.7 se tiene que enfrentar a 
resolver una tarea de aprendizaje que les supone un desafío cognitivo: planificar una 
trama narrativa gestionando múltiples variables que en ella se focalizan (selección de 
personajes, contexto temporal, escenario físico, trama,…; y concreción escrita 
atendiendo a las características textuales de este discurso). La aproximación a esta 
consigna-problema evidencia sus estrategias aproximativas al respecto en paralelo con 
los aportes que la interacción entre pares tiene para el aprendizaje. El profesor en este 
caso les devuelve un reflejo de la situación que percibe ayudándoles a tomar conciencia 
de su falta de resolución, aportando pistas para avanzar en sus aprendizajes, en relación 
con las Categorías A.7117, A.3118 y B.4119 (formulación de consignas no homogeneizantes 
para la resolución de tareas en el contexto de una situación que posibilita que cada niño 
pueda revisar su identidad como lector y escritor). 
 
A tenor de este tipo de acciones observadas en este los fragmentos de Escena 1.9 y 3.7, 
así como en el conjunto de situaciones socio-interactivas observadas en este estudio, 
este profesorado brinda a los alumnos oportunidades para familiarizarse con los 
diversos escritos sociales así como para recurrir a la lectura y a la escritura en función 
de diversos propósitos. Como estudio longitudinal se ha podido observar que a lo largo 
                                                          
117 Categoría A.7: Comunicación a través de consignas inclusivas no homogeneizantes que ofrecen 
andamiaje para la construcción del conocimiento lingüístico (ConIncl). 
118 Categoría A.3: Perfil competente en la cultura escrita utilizando habilidades cognitivo-lingüísticas 
variadas (incluso las más primitivas): cada alumno puede construir (o re-construir) su narrativa como 
lector y escritor competente. (IDLyE). 
119 Categoría B.4: Riqueza, variedad y complejidad de los recursos lingüísticos utilizados por el alumnado 
en producciones textuales incluidas en la resolución de tareas en el contexto de una situación frente a los 
usados en la ejercitación de contenidos aislados. 
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de los cursos en los que este se extiende (de primero a cuarto de Educación Primaria) el 
profesorado ofrece situaciones de interacción reiterada con distintos tipos de texto 
favoreciendo aproximaciones sucesivas y cada vez más ajustadas a su conocimiento por 
parte del alumnado. En esta dinámica en la que se incorpora del aprendizaje como 
proceso, el profesorado promueve la activación de estrategias de auto-revisión, la 
confrontación de interpretaciones sobre un texto (propio o de autores expertos) y el 
análisis cooperativo (entre pares, y entre estos y el docente) de la adecuación de sus 
producciones escritas. Y en este contexto, los fenómenos lingüísticos se analizan y 
discuten en un contexto de uso significativo posibilitando su interiorización paulatina y 
potenciando la autonomía cognitiva y emocional del alumnado para resolver distintas y 
variadas situaciones de lectura y escritura. Es decir, este profesorado entiende que su 
mediación docente es indispensable para lograr la autonomía requerida en este proceso 
pues “no se puede esperar que el lector se vuelva autónomo de manera autónoma (…) 
Lo mismo vale para la escritura” (Colomer, 1993). 
 
En un segmento de la Escena 1.1 (1.1.67 – 1.1.69) se recoge un ejemplo, del conjunto de 
situaciones observadas en el aula EC, en el que el profesor protagonista de la misma 
formula una consigna que sirve para buscar un segundo nivel de articulación respecto 
del principio alfabético.  
 
Escena 1.1 
1.1.67 - Tutor1: ¿Te parece que tienes que cambiar algo de tu escrito para que, al leerlo, 
diga exactamente lo que quieres, o está bien así? Fíjate, voy a leer despacito lo que 
está escrito para que te fijes. Pri-ce-sa. 1.1.68 - Alumno2: noooo, es prin-ce-sa. 1.1.69 
– Tutor1: Entonces, ¿tienes que cambiar algo en lo que has escrito? A mí me parece 
que en prin…. 
 
La consigna formulada por el docente propicia que el Alumno2 se confronte con su 
propio nivel de resolución de escritura aportándole para ello pistas fonéticas de cara a 
avanzar en su proceso de conceptualización del sistema de escritura. Este tipo de 
consignas se identifican en las escenas observadas a lo largo del proceso longitudinal 
llevado a cabo en este estudio. Es decir, se registra que el análisis de los fenómenos 
lingüísticos (referidos tanto a la conceptualización del sistema de escritura como a los 
aspectos implicados en la textualización) se realiza en el contexto de su uso ya que en 
ellos adquieren significación (fundamentalmente en los procesos de revisión textual, 
entendiendo que estos son inherentes al mismo acto de escritura). Se potencia de este 
modo su interiorización contribuyendo al desarrollo de la competencia en comunicación 
lingüística por parte del alumnado. Por ende, son poco frecuentes las instrucciones 
temáticas que potencien el conocimiento de aspectos parcelados del lenguaje. Esta 
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orientación metodológica se relaciona con las Categorías B.3120 y A.2121 en tanto ofrecen 
posibilidades para que cada alumno evolucione en su ritmo de aprendizaje lingüístico a 
partir de la producción e interpretación de discursos y la mediatización del docente en 
su respectiva ZDP). 
 
Las producciones Alumno17 – A8 (a y b) corresponden a dos versiones de una misma 
propuesta de escritura contextualizada en la elaboración individual –propuesta por los 
propios niños- de una poesía dirigida al docente como despedida de los dos años que 
han compartido en el aula (estas producciones se registran en el cuarto curso de 
Educación Primaria). Entre la primera y la segunda versión se activa un proceso de 
revisión textual que, primero entre pares, y después con la ayuda del docente en 
contexto de gran grupo, posibilita a cada niño confrontarse con su concreción textual y 
analizar posibilidades de mejora en función de las dificultades y demandas que cada 
texto requiera (también a partir de las necesidades activadas en la interacción con los 
“otros” que actúan como lectores). Este contexto de análisis lingüístico adquiere 
significación social para el alumnado al tratarse de textos que van a ser entregados a 
otro (en este caso el propio profesor) y se desea que pueda entender las ideas en ellos 
expresadas. 
Las mejoras, en el ejemplo Alumno17 – A.8 (Figura 8.18 a y b), se han centrado 
fundamentalmente en los aspectos micro y macro-estructurales dado que, atendiendo 
a la super-estructura, es capaz desde su primera versión de ajustarse a la tipología 
textual con coherencia pragmática (Van Dijk, 1980). El niño escritor de esta poesía ha 
sido capaz de incorporar en la segunda versión mucha más información organizándola 
con cierta jerarquía e incluso aportando cierta continuidad en el hilo temático. En 
relación con la presencia de variedad de relaciones cohesivas y tipos de concordancia 
diversa se perciben mejoras entre ambas versiones, incorporando en la segunda formas 
más complejas de relación gramatical incorporando elipsis nominales, variedad en las 













                                                          
120 Categoría B.3: Posibilidad de que cada alumno evolucione con ritmo propio conceptualización del 
sistema de escritura y en el conocimiento de la estructura textual de la información a la par que produce 
e interpreta discursos (visión diacrónica de los sucesos registrados). 
121 Categoría A.2: Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización del 
sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: mediación docente en las 
respectivas zonas de desarrollo próximo (MZPD). 
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Mi seño parece una 
estrella de libros bellos. 
Cuando la luna  
sale la estrella vuela 
con limones, y fresas. 
Mi seño parece 
¡Una estrella de cuentas! 
Que sale por la noche 
con la lunita 
llena. 
Mi seño parece 
¡Una estrella de aprendizaje! 




Transcripción normalizada: Poesía 
Mi profesora parece una 
estrella de libros bellos. 
Cuando la luna  
sale, la estrella vuela 
con limones y fresas. 
Mi profesora parece 
¡Una estrella de cuentas! 
Que sale por la noche 
con la lunita 
llena. 
Mi profesora parece 
¡Una estrella de aprendizaje! 








Alumno17- A.8 (a) 
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MI SEÑO LA ESTRELLA 
Mi seño parece una/ estrella de luz, que/ tiene 
bellos libros de/ cuentas en el corazón/Su cabello 
es/ de oro, sus ojos de plata/ Su pensamiento/ es 
¡tan sabio que ningun otro!/ Esa estrella tan/ 
bonita, mil deseos/ tiene y mil deseos/ tendra. 
Esa estrella que/ ves mi maestra será/ si no es por 
su/ cabello por sus/ ojos será. /Cuando sale/  la 
lunita,/ la estrella bailará/ un flamenco/ genial./ 
Cuando el sol sale/ la estrella una/ clase clara./ 





MI PROFESORA, LA ESTRELLA 
Mi profesora parece una/ estrella de luz, que/ 
tiene bellos libros de/ cuentas en el corazón./Su 
cabello es/ de oro, sus ojos de plata./ Su 
pensamiento/ es ¡más sabio que ningún otro!/ Esa 
estrella tan/ bonita, mil deseos/ tiene y mil 
deseos/ tendrá. 
Esa estrella que/ ves mi maestra será/ si no es por 
su/ cabello por sus/ ojos será. /Cuando sale/ la 
lunita,/ la estrella bailará/ un flamenco/ genial./ 
Cuando el sol sale/ la estrella una/ clase clara./ 
Porque te lo diré./ Esa estrella que/ ves ¡una 
maestra/ 
es! 
Alumno17- A.8 (b) 
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Se registra, asimismo, que el tipo de consignas-problema se formula, además, en 
distintos momentos de las secuencias socio-interactivas desarrolladas en el aula EC, 
siendo la fuerza perlocutiva perseguida por este profesorado (Searle, 1975) la de 
propiciar el desarrollo de la autonomía cognitiva y emocional indispensable para 
incrementar los aprendizajes a tenor de la ZDP de cada uno, acorde a lo recogido en las 
Categorías A.4122 y A.2123. A modo de ejemplificación de este aspecto registrado en este 
estudio, en un segmento de la Escena 3.8 (cadena verbal 3.8.114 – 3.8.115) se identifica 
el tipo de intervención que realiza el docente ante las dificultades que un alumno 
muestra para elaborar su discurso oral en contexto de gran grupo a partir de una 




3.8.114 - Tutor1: ¿Le damos la oportunidad de responder a tus compañeros? Sigue 
pensando y mientras dejamos a tus compañeros que hablen, ¿te parece?”. […] 3.8.115 
- Tutor1: Alumno5, ¿pudiste pensar alguna idea?, ¿necesitas más tiempo o ya se te 
ocurrió algo? 3.8.116 – Alumno5: Sí, estoy de acuerdo con Alumno7. 3.8.117 – Tutor1: 
¡muy bien! El Alumno7 comentó varias ideas, ¿a cuál te refieres exactamente? 3.8.118 
– Alumno5: que la Caperucita se equivocó. 
 
En este segmento de escena el docente aporta de manera pública tranquilidad 
emocional para que el Alumno5 pueda resolver su participación en el contexto de 
interacción grupal desarrollado en la escena. Asimismo aporta pistas para interpretar 
las emociones que atraviesan los aprendizajes a fin de activar las facilitadoras o 
interceder en las inhibidoras. De este modo, y gracias a la intervención del docente en 
la ZDP del niño (Vygotsky, 1978) este puede avanzar hacia su próximo nivel de 
aprendizaje compartiendo su idea al resto de compañeros. De este modo, se entiende 
que la consigna docente supone un eslabón dialógico (Riestra, 2004) que interactúa con 








                                                          
122 Categoría A.4: Relaciones socio-interactivas (niño-adulto y entre iguales) que aportan seguridad 
emocional y propician la autorregulación para incrementar los aprendizajes (RelAUT). 
123 Categoría A.2: Normalización de la diversidad del alumnado en relación con la conceptualización del 
sistema de escritura y el conocimiento de los demás aspectos lingüísticos: mediación docente en las 
respectivas zonas de desarrollo próximo (MZPD). 
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Conclusiones de la investigación y proyección de las propuestas 
 
Se llega al final de la memoria recogiendo las principales conclusiones elaboradas a 
partir de la interpretación triangulada de categorías (véase Capítulo 8) surgidas en el 
contexto de este estudio. Así, este apartado se divide en dos ámbitos interrelacionados. 
De una parte, las conclusiones de este estudio respecto a cómo se entiende y atiende 
en el aula Estudio de Caso (EC) al proceso de apropiación del lenguaje escrito por parte 
de un grupo de niños que se encuentra inmerso en contextos sociales de riesgo para sus 
aprendizajes. De otra parte, estas reflexiones se ponen a disposición del alumnado que 
se encuentra en  proceso de formación inicial del profesorado a fin de analizar con ellos 
cómo se realiza el abordaje de la palabra leída, escrita, hablada y conversada por parte 
de los futuros docente en ámbito universitario. 
 
Atendiendo a los movimientos y propuestas de defensa de los derechos de la infancia 
promovidos por organismos internacionales (y sus respectivos reflejos a nivel nacional 
en los distintos países), se concreta el desarrollo de políticas de protección social que 
marcan el devenir de las sociedades actuales en relación con la necesidad de ofrecer 
escenarios de equidad para que la infancia pueda desarrollar todo su potencial, 
garantizando su bienestar y rompiendo la espiral que constituyen la vulnerabilidad y la 
pobreza. También, previniendo situaciones de explotación y de trabajo infantil que 
vehiculicen, entre otras acciones, la posibilidad de acceso y asistencia a la escuela.  
En este contexto, y acorde con el objeto de estudio que ha guiado esta investigación, 
surgen varias preguntas: ¿Qué ofrece la escuela a estos niños provenientes de contextos 
sociales marcados por la vulnerabilidad cuando se convierten en alumnos?, ¿cómo se 
propicia en las aulas de Educación Primaria el acceso a la cultura escrita de este grupo 
de niños si se le presuponen, además, las pocas posibilidades de uso del lenguaje fuera 
de la escuela (“dieta lingüística”, Nelson 2015)?, ¿qué Discursos se gestionan en estas 
aulas? Entendiendo que estos Discursos, como afirma Gee (2005), conllevan teorías que, 
a su vez, “recogen puntos de vista sobre la distribución de bienes sociales, como el 
estatus, el valor y los bienes materiales en la sociedad (quién debe tenerlos y quién no)” 
(p. 11); es decir, las ideologías que subyacen a las teorías. En el contexto de esta 
investigación, estos discursos se centran en el intercambio que realiza profesorado y 
alumnado en situación de alfabetización inicial relacionándose específicamente con lo 
que dice alguien, la forma en que lo dice, la identidad que toma cuando lo dice y los 
actos que acompañan a lo que dice. En el aula EC se identifica que los discursos están 
mediatizados por la interpretación que los docentes realizan respecto del lenguaje 
escrito como herramienta para la distribución social equitativa del pensamiento 
identificando la necesidad de formar a ciudadanos críticos para incorporarse a las 
sociedades actuales. Evidentemente estos Discursos, en el sentido propuesto por Gee 
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(2005), se generan más allá de las aulas pues se asume, cada vez más, que la escuela no 
es la única encargada de formar a los ciudadanos (más aun atendiendo a los efectos de 
las diversas transformaciones sociales, tecnológicas y comunicativas de las últimas 
décadas). Pero sí continúa siendo ésta la institución responsable de incorporar a todo el 
alumnado en el uso activo y la recreación constante de distintas culturas escritas 
(diversidad lingüística, científicas, artísticas, tecnológicas, etc.). Asumiendo, por ende, 
que si bien la alfabetización no es un concepto acabado en los años de educación formal, 
el papel de la escuela es crucial como posibilitadora de escenarios propicios para que el 
alumnado desarrolle su competencia en comunicación lingüística y, por tanto, se 
asegure su participación activa en la cultura de lo escrito en distintas situaciones 
comunicativas.  
En este panorama, se registra que el profesorado del aula EC potencia la formación de 
niños lectores y escritores como constructores de significados creando contextos en los 
que se les posibilita la interacción tanto entre ellos, como entre estos y el objeto de 
conocimiento “lenguaje”, reconociendo las posibilidades que tienen, además, para 
producir cooperativamente. Esta participación activa en contextos donde lo cooperativo 
se convierte en un valor (como en el caso del aula EC) implica varios elementos que la 
escuela debe propiciar en relación con el acceso a la cultura escrita: el conocimiento y 
reconocimiento del código escrito, de las reglas lingüísticas que gobiernan la escritura y 
las convenciones establecidas para el texto; el conocimiento y reconocimiento de 
géneros discursivos, de los roles que desempeñan los interlocutores en la comunicación 
escrita, de las formas de pensamiento y procedimientos de observación de la realidad, 
de la presentación de información y de razonamiento asociados con el discurso escrito; 
y la identidad y el estatus que los miembros de una comunidad han adquirido a través 
del uso de la escritura así como los valores y marcos culturales que se elaboran a través 
del discurso escrito. 
Esta mirada cobra especial relevancia, tal y como se registra en este estudio, en el caso 
de alumnos con pocas (o nulas) posibilidades alfabetizadoras fuera del contexto de la 
escuela donde la dificultad de la lectura, a medida que aumenta la complejidad de lo 
escrito, consiste en hacer que los niños lean textos para los que todavía no son muy 
cultos, donde son como extranjeros en territorio desconocido. También en el caso de la 
escritura donde no basta conocer las palabras para escribir, hay que idear el texto, 
pensar a quién está destinado, verificar su escritura, controlarlo.  
 
Corresponde por tanto a la escuela gestionar la interrelación de estos elementos 
creando las condiciones didácticas que permitan que los niños avancen en la 
apropiación de las prácticas del lenguaje asumiendo que se trata de un proceso que se 
desarrolla a lo largo de varios años y que requiere confrontar paulatinamente a los niños 
con su propio capital lingüístico. Es decir, estas prácticas, acorde a lo registrado en este 
estudio, han de ser abordadas en diferentes momentos de la escolaridad puesto que los 
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niños necesitan estar habilitados para participar en múltiples situaciones de lectura y 
escritura con diversidad de propósitos, multiplicidad de géneros, diferentes posiciones 
enunciativas; entendiendo que el desarrollo de lectura y la escritura es una 
responsabilidad colectiva de todas las áreas y en todas ellas se debe asumir como tarea 
cotidiana (Tiana, 2009), acorde a lo registrado en este estudio. Es decir, se requiere 
revisar la sectorización actual del lenguaje en la educación (presente en todos los niveles 
educativos) pues el abordaje de la lengua escrita no corresponde en exclusivo al área de 
Lengua dado que en todas las clases se lee, se habla y se escribe. En todas el docente ha 
de animarle a plantear preguntas; a leer textos escritos; le estimula para que hablen 
sobre las tareas que llevan a cabo y sobre sus ideas al respecto; le pide que las escriban;  
etc.  
 
Desde esta mirada se requiere revisar las propuestas metodológicas no sólo para 
adecuarlas a los marcos teóricos actuales sino porque los avances sólidos en la lectura y 
en la escritura representan para muchos niños la posibilidad de permanecer dentro de 
la institución escolar y, por lo tanto, de recibir educación oportuna. En este contexto se 
registra que el profesorado del aula EC desarrolló su formación inicial en un momento 
en el que en España se erigían principios éticos y valores que han ido perdiendo su lugar 
organizador de la sociedad a tenor de los actuales cambios socio-económicos. Así, el 
valor de la cooperación; del encuentro reflexivo con el otro en contexto conversacional; 
del análisis pausado (y no de la levedad, la prisa y la ligereza que organiza nuestras 
sociedades actuales); de la curiosidad por repensar y reinterpretar el mundo; entre 
otras, focalizaron su modo de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje. Esta 
formación inicial se fue alimentando de los movimientos de renovación pedagógica en 
tanto promueven la revisión de las prácticas de enseñanza como promovedoras del 
desarrollo integral, autónomo y crítico de los niños provenientes de todos los sectores 
sociales en el contexto de una educación pública de calidad. Movimientos que, en el 
caso de este profesorado, vinieron a enriquecer sus propios principios éticos de 
comprensión del mundo, de la infancia y de la educación. Pero el profesorado del aula 
EC señala un punto de inflexión importante en su devenir didáctico marcado por el 
acercamiento, en contexto formativo, a las teorías psicogenéticas que abordan el 
proceso de conceptualización del sistema de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979) y que 
identifican las hipótesis aproximativas que los niños organizan en su acercamiento a la 
convencionalidad de la combinatoria alfabética. Este abordaje teórico en el recorrido 
formativo del profesorado supuso un antes y un después de su práctica pedagógica. 
Resulta interesante rescatar un comentario que realizan (en el contexto de las 
interacciones desarrolladas en esta investigación) relacionado con este momento de 
cambio. Lo expresan en un fragmento de la Interacción 1.1 en los siguientes términos: 
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Cuando comprendimos cómo los niños aprenden la construcción del principio 
alfabético, las fases que atraviesan para ello, las hipótesis que organizan en cada una 
de ellas, los errores típicos de ese proceso,… cambió nuestra mirada respecto a cómo 
abordar el curriculum. Es más, entendimos todo el alcance de lo que la LOGSE 
proponía. 
 
En esta reflexión se identifica que cuando este profesorado, que venía de procesos de 
revisión metodológica constantes desde una mirada de equidad en las posibilidades de 
acceso a la escuela y a los aprendizajes, etc.; interpreta el proceso de apropiación del 
lenguaje como objeto de conocimiento desde un paradigma distinto, re-conceptualiza 
sus prácticas de enseñanza. Es decir, abandonan perspectivas metodológicas basadas 
en un planteamiento conductista que, en el caso del aprendizaje del lenguaje escrito, 
propician la parcelación del lenguaje en sus partes más ínfimas para ir “presentándolas” 
al alumnado de forma separada y descontextualizada de su uso; para pasar a un modelo 
que entiende el lenguaje desde su naturaleza comunicativa. Desde esta nueva 
interpretación respecto de la evolución de los aprendizajes lectores y escritores en la 
que comprenden la “normalidad” de los errores propios de este conocimiento, y dada 
la tranquilidad que les aporta esta nueva “mirada”, coordinan dinámicas diferentes a las 
anteriores. En ellas, como si se desarrollase un ágora de interacción conversacional, se 
planifican y desarrollan prácticas sociales de lectura y escritura en las que los alumnos 
construyen activamente significados en interacción con el entorno desde la 
cooperación, la confrontación de ideas y significados, la búsqueda de acuerdos y 
consensos, y el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo. Propician, por tanto, el 
avance paulatino en la apropiación de la lectura y la escritura desde relaciones socio-
interactivas que faciliten seguridad emocional, elemento indispensable para asegurar el 
aprendizaje, posibilitando a cada uno de los niños configurar su identidad como lector y 
escritor competente.  
 
Pero, en esta interacción, y retomando la idea de Discurso que se analizaba en párrafos 
anteriores, la mediación docente en el uso de la palabra se concreta en el aula EC con el 
empleo de consignas inclusivas que proponen intervenciones contingentes (Alarcón, 
2006). Estas problematizan cognitivamente al alumnado invitándole a examinar, 
cuestionar, reflexionar sobre una idea, reformular, analizar, comparar, sistematizar, 
etcétera; propiciando la elaboración de información nueva y transformando el 
conocimiento. Intervenciones que, si se les da continuidad son predictoras de logros en 
el aprendizaje formal posterior ya que el desarrollo cognitivo y discursivo que promueve 
la producción y comprensión de textos escritos –aun cuando los niños no disponen de 
conocimientos convencionales respecto del sistema de escritura y de los procesos de 
textualización- son herramientas fundamentales para asegurar el proyecto alfabetizador 
a lo largo de la escolaridad. 
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Así se identifican situaciones en el aula EC en las que el profesorado emplea estrategias 
de repetición, de reformulación y reestructuración, y de continuación o expansión, entre 
otras, que permite al alumnado hacerse dueño de la palabra avanzando, desde su 
diversidad, en sus aprendizajes.  
Evidentemente, este cambio en los planteamientos didácticos del profesorado del aula 
EC tienen su reflejo en los criterios de evaluación, más aun en el caso de las 
características del grupo de niños del aula EC pues, siguiendo a Castro y Cano (2013), los 
docentes “tienen que tener cierto cuidado con los altos índices de repitencia que afectan 
a los primeros años escolares” (p. 64). 
Se identifica que en el caso del profesorado del aula EC estos criterios de evaluación se 
asientan en la idea de la diferencia como un valor (Moliner y Moliner, 2010). Pero esta 
interpretación inclusiva respecto de la diversidad es entendida en su concepción más 
amplia incorporando en las dinámicas de aula los diferentes modos de resolver, 
interpretar, interactuar,… Al fin, incorporan en sus planteamientos didácticos la idea de 
la diversidad en los ritmos del aprendizaje del lenguaje escrito aportando valor a los 
conocimientos del alumnado (aun siendo primitivos) y creando situaciones que les 
permitan interactuar de manera constante y sostenida con la cultura escrita, 
entendiendo el error cognitivo como parte de este proceso de aprendizaje (Goodman, 
1994). A partir de esta interpretación, este profesorado propicia en el aula EC la 
expresión pública de la variedad de conocimientos aproximativos a la convencionalidad 
de los aprendizajes lectores y escritores que los niños muestran (tanto en los referido a 
la convencionalidad del sistema alfabético como de los elementos presentes en los 
procesos de textualización).  
 
En síntesis, asumiendo la responsabilidad pedagógica de la escuela respecto al diseño e 
implementación de prácticas de enseñanza que posibiliten al alumnado desarrollar su 
competencia en comunicación lingüística, interesa analizar la responsabilidad que el 
sistema formativo inicial del maestro tiene respecto al rol docente como 
“alfabetizador”, como de sujeto que lee y escribe. Es decir, entendiendo que la lectura 
y la escritura son procesos cognitivos inacabados puesto que, aunque estemos 
alfabetizados, seguimos mejorándolos y perfeccionándolos ante nuevas y distintas 
situaciones, cabe preguntarse, ¿a qué nuevas situaciones se enfrenta el alumnado 
universitario?, ¿qué se aprende en este sentido durante la formación universitaria?, ¿se 
ocupa la educación superior de que los estudiantes en general, y los futuros docentes 
en particular, aprendan a escribir y pensar críticamente en todas las disciplinas? Es decir, 
¿se requiere revisar los procesos de alfabetización académica en el campo didáctico-
pedagógico relacionados con la construcción de conocimientos complejos con 
autonomía de pensamiento? 
Así, atendiendo a la segunda parte de este apartado, se proyecta una propuesta para 
revisar el abordaje que de este campo se realiza en el ámbito de formación inicial del 
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profesorado. Se inicia este proceso aproximándose al conocimiento de la percepción del 
alumnado que ingresa en el primer curso del Grado de Maestro en Educación Primaria. 
Para ello la investigadora muestra a 219 alumnos del primer curso de este Grado 
(dividido en tres grupos que cursan sus estudios en la Facultad de Educación de la 
Universidad Complutense de Madrid) en el contexto de la asignatura “Didáctica e 
innovación curricular” (perteneciendo al módulo de formación básica y desarrollada en 
el primer cuatrimestre del primer curso en dicha universidad) varias grabaciones de las 
escenas de aula registradas en este estudio de tesis en el que se identifican distintas 
prácticas sociales de lectura y escritura desarrolladas en el aula EC. Esta visualización se 
acompaña de las siguientes preguntas: 
- ¿consideras que los niños que viven en contextos sociales de riesgo para sus 
aprendizajes donde no es asiduo el uso del lenguaje escrito tienen las mismas 
oportunidades para lograr éxito y promoción educativa a partir del acceso a la 
cultura escrita que se posibilite en el aula que otros que no provienen de este 
tipo de contexto?; y 
- ¿consideras que desde el ámbito de la docencia (dinámicas de enseñanza y 
aprendizajes planificadas por el profesorado en el aula) se puede intervenir para 
asegurar la promoción educativa de estos niños? 
 
Paralelamente se pone a disposición de este alumnado una síntesis de las conclusiones 
elaboradas en este estudio de tesis a partir de la triangulación de sus categorías de 
análisis. Estas se concretan, a fin de ser mostradas a estos grupos, en las ideas-eje que 
se expresan en las siguientes líneas y que recogen las propuestas de intervención 
didáctica que se interpretan posibilitadoras del uso de la cultura escrita para todo el 
alumnado en contexto de alfabetización inicial: 
 
1. Crear en el ámbito escolar las condiciones que permitan a todo el alumnado 
participar de una diversidad de situaciones que les brinden múltiples 
oportunidades para leer y escribir textos con propósitos significativos y 
diferentes destinatarios, preservando el sentido que estas prácticas tiene 
fuera de la escuela. 
2. Crear en el ámbito escolar las condiciones que permitan a los niños formar 
parte de una comunidad de lectores y escritores a través de su participación 
sostenida en situaciones de lectura y escritura, en las que cada uno pueda 
desplegar sus propias posibilidades como intérprete y productor de textos. 
3. Crear en el ámbito escolar las condiciones que permitan a todo el alumnado 
desempeñarse como lectores y escritores plenos desde el inicio de la 
escolaridad en un ambiente de trabajo cooperativo donde cada uno pueda 
enfrentar sin temor los desafíos de las situaciones de lectura y escritura 
porque el error forma parte del aprendizaje. 
 CUARTA PARTE 




4. Crear en el ámbito escolar las condiciones que permitan a todo el alumnado 
constituirse como lectores y escritores de literatura, conociendo diversos 
autores y géneros, y desarrollando un proyecto personal de lectura que les 
permita a cada uno conocer otros mundos posibles y reflexionar sobre el 
propio. 
5. Crear en el ámbito escolar las condiciones que permitan a todo el alumnado 
formarse como estudiantes que puedan recurrir a la lectura y la escritura 
como medios para acceder al conocimiento que se difunde en libros, 
artículos, revistas, Internet, entre otros portadores. En síntesis, ser miembros 
activos de una comunidad de estudio.  
 
 
El análisis de las respuestas aportadas por este grupo de estudiantes de magisterio a las 
preguntas propuestas puede ayudar a repensar las ideas con las que estos alumnos 
acceden a la formación inicial del profesorado. Percepciones organizadas a partir de, 
entre otros aspectos, sus experiencias personales como estudiantes a lo largo de, 
aproximadamente, catorce años en las aulas de Educación Primaria y Secundaria.  
Respecto a la primera pregunta se identifica en las respuestas registradas una tendencia 
muy elevada (83,56%, correspondiente a 183 alumnos) en considerar que el origen 
social de los niños es determinante para sus aprendizajes. Esta tendencia se 
corresponde con la registrada en el análisis de las respuestas de la segunda consulta. En 
este caso, se registra igualmente una presencia mayoritaria de contestaciones (71,23%, 
correspondientes con 156 alumnos) que interpretan que desde el aula no se pueden 
contrarrestar las carencias educativas que el alumnado trae de su ámbito familiar. Si 
bien en el segundo de los casos decrece el porcentaje respecto de la primera cuestión 
(de 83,56% a 71,23%), dato que indica que un grupo de alumnos que considera que el 
contexto determina las posibilidades de los niños para sus aprendizajes, apuesta por el 
valor de la educación para promover un cambio dejando de lado la teoría del déficit que 
interpreta, en el caso específico de la población identificada en situación de riesgo social 
(pero también en otras), que las dificultades cognitivas originarían el fracaso escolar. 
El alumnado señala en sus respuestas que “los chicos que vienen de contextos sociales 
difíciles donde las familias no se preocupan por ellos, no hacen los deberes juntos o no 
les leen, les va a costar mucho que aprueben como los demás”, o que “un profesor no 
puede hacer nada en estos casos, con determinadas familias, ¿qué van a hacer ellos?”.  
 
El visionado de las escenas grabadas en el aula EC, y el análisis de las ideas-ejes referidas 
a las conclusiones de este estudio provoca dos reacciones vinculadas entre sí. Se da una 
primera tendencia muy elevada (cercana a la totalidad) de expresiones de sorpresa 
respecto a las dinámicas de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en esta aula. 
Estos futuros docentes señalan positivamente (fundamentalmente a partir de las 
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imágenes proyectadas) los modos de resolver de los niños ante las distintas propuestas 
de aprendizaje que el docente realiza; el ambiente relajado y de tranquilidad para los 
aprendizajes que se perciben en las imágenes; la interacción reflexiva entre los 
protagonistas respecto a una gran variedad de ideas complejas que les supone la 
resolución de situaciones-problema; la ayuda que se brindan entre los niños para 
resolver las actividades (y cómo el docente modela este modo de hacer); etcétera. Pero 
tras los primeros instantes de emoción por las capacidades que expresa el grupo de 
niños grabado, poco a poco empiezan comentarios en los que se expresan ideas del tipo 
“estos niños si, hacen muchas cosas, escriben muchos textos variados y muy 
interesantes, hablan entre ellos argumentando sus ideas pero,…en algún momento el 
profesor tendrá que enseñarles las reglas ortográficas, o a hacer la caligrafía 
correctamente, ¿no?” Evidentemente esta expresión refleja una aproximación al hecho 
educativo que recuerda a paradigmas de corte conductista que, en el caso del lenguaje 
escrito, se expresa en un enfoque basado en la enseñanza de la gramática. A tenor de 
ello, se considera en el centro del proceso de aprendizaje el sistema lingüístico 
(abordado de manera fragmentada y descontextualizada de su uso) entendiendo que el 
dominio de sus distintos aspectos (sintaxis, semántica, léxico, morfología u ortografía) 
aseguraba la posibilidad de componer un texto.  
Preguntado este alumnado del Grado de maestro sobre este enfoque de enseñanza del 
lenguaje y, a tenor de sus respuestas, se identifican reflexiones que bien podrían 
resumirse en la consideración acerca de repetir un modelo, aun cuando este se 
considere que no potencia el desarrollo de la competencia en comunicación lingüística 
del alumnado en toda su amplitud. En este caso parece que el desconocimiento de otras 
propuestas de enseñanza a este respecto y la falta de estrategias desarrolladas por ellos 
mismos como usuarios del lenguaje escrito a lo largo de su escolaridad obligatoria 
operan en esta afirmación. El alumnado reporta respecto a su rol como estudiante 
letrado que “en el colegio apenas escribíamos, sólo copiábamos o rellenábamos los 
ejercicios del libro de texto”, o “yo tenía un profesor que le  encantaba que hiciéramos 
esquemas de cada tema, pero primero él nos dictaba que teníamos que subrayar para 
indicarnos las ideas principales que teníamos que incluir en el esquema”. Es decir, se da 
una elevada presencia de alumnos que han interactuado con la cultura escrita desde 
estrategias basadas en la repetición, el rellenado, la copia,… actuaciones alejadas del 
uso social del lenguaje. Martínez, López y Juárez (2015) identifican la relación existente 
entre estos modos de acceso a la alfabetización propia y la tendencia a repetir modelos 
cuando desempeñan un rol docente. Lo expresan en los siguientes términos: “en esa 
tendencia fueron educados, por lo que las experiencias de su propio aprendizaje se 
trasmiten con mayor certidumbre y se logra que el alumnado tenga ante esta tendencia 
una labor sistemática y regida por reglas, modelos y regularidades” (Martínez, López y 
Juárez (2015, p. 77). Parece evidente, por tanto, la necesidad de reflexionar sobre cómo 
el plan de estudios del Grado de Maestro en Educación Primaria aborda la formación 
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específica en alfabetización inicial (de cara a su futuro rol como docentes) pero también 
de qué modo atiende a la propia alfabetización académica de estos alumnos. 
 
En el caso de los planes de estudio actuales, a nivel general, parece no existir una 
tendencia en incluir este aspecto como eje curricular trasversal abordándose 
únicamente en asignaturas de corte específico (reproduciéndose un modelo similar al 
que se da en la escuela primaria). 
Si se acepta la relevancia de la tarea de enseñar a leer y escribir en la escuela, la 
formación específica en alfabetización inicial debería constituir un eje transversal del 
proyecto curricular de la carrera en el que se prevea la inclusión de materias, unidades, 
contenidos y bibliografía específica, clases y prácticas asistidas para orientar y formar el 
perfil del futuro docente para asumir dicho rol. Actuaciones estas que, de forma 
paralela, aseguren al alumnado de magisterio seguir desarrollando su propia 
competencia en comunicación lingüística pues los textos producidos en la universidad 
requieren un conocimiento más profundo no sólo de las propiedades textuales sino de 
los conectores lógicos y, por tanto, de las funciones que cumplen los mecanismos de 
cohesión en la escritura. Acciones que permiten activar distintas formas de pensamiento 
lógico y crítico con la intención de perfeccionar la calidad de los argumentos utilizados. 
En síntesis, la educación universitaria debería ocuparse de que los estudiantes aprendan 
a pensar y a escribir crítica, creativa y racionalmente en todas las disciplinas dado que 
se requiere de un docente con preparación sólida cuya actuación profesional consiste 
en interpretar teóricamente e intervenir de modo satisfactorio en problemas generados 
en el ejercicio de la práctica pedagógica.  
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1. Documento Pedagógico 1 
 
Documento Pedagógico 1 - Escena 1.1. 
 
DP1: Escena 1.1 
1º de Educación Primaria 
Observación nº 1 realizada el lunes 27 de septiembre de 2004 
Hora: 10.00 - 12.00 hrs. 
 
Narrativa de la práctica 
 
Identificación de los componentes que se integran en el relato de la práctica 
• Actores:  
Grupo de alumnos: 18 niños del primer curso de Educación Primaria. De 
ellos 8 pertenecen a la etnia gitana, 1 alumno proviene de Rumanía (la 
llegada a España se produce pocos meses antes del registro de esta 
escena sin haber estado escolarizado previamente y con poco dominio 
de la lengua española) y otro alumno más es de origen marroquí. 
El ambiente general del aula es muy tranquilo y los alumnos se 
relacionan entre sí con bastante respeto, lo que provoca un clima 
relajado. Los alumnos que muestran algunas dificultades relacionadas 
con, por ejemplo, su desconocimiento de la lengua castellana o el 




demás, participan de la dinámica del aula con tranquilidad y desde una 
situación de equidad.  
Por otra parte, casi todos los alumnos provienen de un ambiente 
sociocultural y familiar poco alfabetizador (limitada o nula presencia de 
libros y otros portadores textuales, escaso acceso a la cultura escritura, 
etc.) en el que las familias, en líneas generales, muestran poco interés 
por las actividades escolares de los niños siendo, pues, muy bajas sus 
expectativas respecto a la continuidad de los estudios de sus hijos más 
allá del periodo obligatorio de escolarización. Muchos de ellos, además, 
no tienen cubiertas sus necesidades básicas de alimentación, sueño o 
higiene. 
o Tutor 1.: planifica sus propuestas didácticas desde el respeto a los 
procesos de aprendizaje de cada uno de los alumnos. Tiene en cuenta, 
pues, las distintas estrategias que cada uno de ellos activa para la 
resolución de las actividades. Considera, respeta y propicia los 
aprendizajes primitivos del alumnado respecto a la lectura y a la escritura 
conociendo los errores cognitivos que se dan en el proceso de 
conceptualización del sistema de escritura. Considera el aprendizaje como 
un proceso y, como tal, adapta sus criterios de evaluación atendiendo al 
proceso de cada uno.  
o Contexto: el centro está ubicado entre dos colegios concertados que absorben 
a la mayoría de la población escolar de alrededor. Esta situación provoca que el 
centro en el que se inserta el aula EC atiende a población perteneciente, en una 
tasa elevada de los casos, a un barrio considerado marginal con mucha 
presencia de población de etnia gitana.  
El centro es de línea única con una plantilla de docentes muy inestable pues la 
tendencia es que el profesorado interino solo esté un curso académico y pida 
como destino definitivo otro centro. 
La ratio no alcanza el límite máximo del alumnado marcado por ley pero, en el 
caso del aula EC, cuenta con un mayor número de alumnado en relación con el 
resto de las aulas del centro. Esta circunstancia se debe a que el Tutor es 
reconocido en el centro por su capacidad de potenciar los aprendizajes de 
aquellos alumnos identificados como más problemáticos - ya sea por su bajo 
nivel académico como por su estilo de relación en el aula con los alumnos o con 
el propio docente- por lo que recoge gran parte del alumnado repetidor o que 
requiere apoyo especial de todo el centro. 
Las instalaciones del centro son antiguas con una distribución de espacios que 
potencia la verticalidad a la horizontalidad: espacios pequeños distribuidos en 
varias plantas. 
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc., aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo.  
El aula observada es espaciosa y luminosa, siendo una de las más amplias del 
centro (en sintonía con el mayor número de alumnos que recoge). En el 






en forma de U. A pesar de ser la primera semana de clases, tiene un ambiente 
alfabetizador rico y variado pues la biblioteca de aula que dispone de muchos 
tipos de libros (literarios, científicos, divulgativos, de arte, etc.). Además, se han 
comenzado a poner carteles y murales en las paredes elaborados, en su gran 
mayoría, con la participación del alumnado sino exclusivamente por ellos. 
• Situación: la situación observada se desarrolla en el contexto de clase dentro de 
las propuestas planificadas por el Tutor para el área de Lengua y Literatura. Dada 
la conmemoración del día de La Paz, celebrada unos días antes del registro que 
se muestra en este DP1 (21 de septiembre), el Tutor propone la lectura, análisis 
y creación de poesías relacionadas con esta temática.   
• Propuesta: la propuesta observada se inicia en la lectura de una poesía. A partir 
de su análisis, propone puentes entre este material y otros textos leídos en la 
dinámica del aula. La escena continua con la propuesta que el Tutor hace a los 
alumnos para crear una poesía cuya temática esté relacionada con la guerra o 
la paz. Tras la lectura de las poesías inventadas, los alumnos siguen leyendo 
otras poesías en los libros que tienen en su biblioteca de aula.  
 
El material registrado en esta escena se divide en dos tipos:  
o trascripción de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en 
la escena de aula observada, y 
o producciones escritas: poesías inventadas por el alumnado. 
 
Técnica de recogida de datos 
• diario de campo;  
• observación;  
• grabación en vídeo; y 
• producciones escritas del alumnado. 
 
 
Trascripción de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en la escena de aula 
observada 
 
[La codificación empleada para el registro de las interacciones observadas en esta escena se 
organiza en torno a la siguiente lógica: 1.1.n, en el que 1.1 corresponde al número de escena, 
y “n” a las sucesivas intervenciones que se dan en la interacción. Por ejemplo, 1.1.28 
corresponde a la escena 1.1 y a la interacción número 28 dentro de la escena de referencia] 
 
La clase está organizada con las mesas de los alumnos haciendo forma de U. La 
escena se inicia con el Tutor sentada en una silla -no la del Tutor, sino una escolar 
como la que tienen el resto de alumnos- ubicada en la parte abierta de la U. Con un 
libro en las manos, lee en voz alta una poesía entonando y empleando un tono 
dramático al hilo del género de la poesía. 
El alumnado, sentado en sus respectivas sillas, escucha con mucha atención la 





[1.1.1] Tutor 1.: “Tristes guerras, si no es amor la empresa. /Tristes, tristes,…/ 
Tristes armas, si no son las palabras. /Tristes, tristes,…/ Tristes hombres, 
si no mueren de amores. / Tristes, tristes,…”  
[1.1.2] Tutor 1.: ¿Entendéis esta poesía? (Al hacer la pregunta al grupo de 
alumnos baja ligeramente su tono de voz. Se respira silencio y 
atención). 
Varios alumnos, de forma simultánea, comienzan a decir sus apreciaciones respecto 
de la poesía hasta que se alza la voz de uno de ellos que desarrolla sus impresiones 
al respecto. El resto de alumnos y el Tutor escucha. 
 
[1.1.3] Alumno 1.: que las cosas se pueden arreglar dialogando, no con las 
armas. 
[1.1.4] Alumno2.: no con las armas matando a la gente. 
[1.1.5] Tutor 1.: tenemos que repasar la de la semana pasada 
[1.1.6] Tutor 1.: ¿os acordáis cuál era? (mientras habla busca en el libro que 
tenía en las manos la poesía a la que hace referencia). 
[1.1.7] Varios alumnos: la de La Muralla (el tono con el que los alumnos 
responden muestra entusiasmo). 
[1.1.8] Tutor 1.: “La Muralla”.  
[1.1.9] Tutor 1.: Alumno 3. ¿qué es una muralla? (señala con el dedo al alumno 
en cuestión y mantiene el mismo tono de  voz conversador que estaba 
empleando hasta el momento). 
[1.1.10] Alumno3.: como una pared llena de ladrillos (dibuja en el aire con sus 
brazos una línea horizontal completando la información aportada en sus 
palabras). 
[1.1.11] Tutor 1.: y una noticia trajisteis una vez que estaban construyendo una 
muralla entre dos países árabes (cambia su entonación hacia, lo que 
parece, duda y pregunta). 
[1.1.12] Alumno 1.: Irán, Irak y,…. Irak y,… 
[1.1.13] Tutor 1.: creo que no, a ver si os acordáis. 
El Tutor deja un espacio de tiempo esperando alguna respuesta del alumnado a la 
pregunta dada. Varios alumnos hacen aproximaciones en voz baja pero ninguno 
aporta una solución clara. Se levanta de la silla. 
[1.1.14] Tutor 1.: ¿entre Israel y Palestina? (el tono empleado por El Tutor no 
indica recriminación al alumnado. Vuelve a retomar un tono 
conversador). 
[1.1.15] Varios alumnos: ¡Ah!, ¡entre Israel y Palestina! 
[1.1.16] Alumno 1.: algunos trabajan en el pueblo que está al lado y no pueden 
pasar, excepto que le enseñen su carnet de identidad,… 
[1.1.17] Tutor 1.: están impidiendo que la gente pase de un sitio a otro 
libremente, y para abrazarse y para quererse, tampoco.  
[1.1.18] Tutor 1.: ¿Cómo podemos hacer murallas de cosas bonitas? 
[1.1.19] Alumno 4.: en mi corazón. 
[1.1.20] Tutor 1.: ¿en tu corazón?, ¿qué muralla tienes en tu corazón?  
El Tutor va caminado por el espacio central del aula que dejan las mesas organizadas 
en forma de U. Al hablar el Alumno 4. se aproxima a su mesa. 
[1.1.21] Alumno 4.: de paz, muralla de paz (varios alumnos, de fondo, confirman 
que ellos tienen esa misma muralla). 
[1.1.22] Alumno 5.: muchas, muchas, muchas, muchas…de amigos. 






[1.1.24] Tutor 1.: Vamos a leer la poesía de “La Muralla”. 
El Tutor vuelve a sentarse en la misma silla que empleó al inicio de la secuencia, y 
con el libro abierto entre sus manos, comienza a recitar poniendo mucho énfasis en 
el contenido de cada verso. Se vuelve a crear en la clase mucho silencio. Los 
alumnos están atentos a la declamación. Algunos parece que recuerdan la poesía ya 
que van diciéndola -moviendo los labios- pero sin emitir sonido. 
[1.1.25] Tutor 1.: La Muralla. “Para hacer esta muralla, /tráiganme todas las 
manos: /Los negros, su manos negras, /los blancos, sus blancas 
manos./Ay, una muralla que vaya/desde la playa hasta el monte, /desde 
el monte hasta la playa, bien, /allá sobre el horizonte. / 
[1.1.26] Tutor 1.: -¡Tun, tun!  
[1.1.27] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.28] Tutor 1.: - Una rosa y un clavel... 
[1.1.29] Alumnos: -¡Abre la muralla!  
[1.1.30] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.31] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.32] Tutor 1.: El sable del coronel... 
[1.1.33] Alumnos: -¡Cierra la muralla! 
[1.1.34] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.35] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.36] Tutor 1.: -La paloma y el laurel... 
[1.1.37] Alumnos: -¡Abre la muralla! 
[1.1.38] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.39] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.40] Tutor 1.: -El alacrán y el ciempiés... 
[1.1.41] Alumnos: -¡Cierra la muralla!” 
[1.1.42] Tutor 1.: Alcemos una muralla, juntando todas las manos,…  
[1.1.43] Alumnos: Alcemos una muralla, juntando todas las manos,… 
El Tutor comienza a cantar la última parte de la poesía, teniendo en una mano el 
libro abierto por la página en la que se ubica la poesía, y la otra levantada 
moviéndola de derecha a izquierda. Los alumnos empiezan a cantar, junto con la 
profesora, la letra de la poesía. Los gestos del Tutor animan a los chicos a cogerse de 
la mano de los compañeros que tienen, cada uno de ellos, sentados a su lado y, con 
ellas unidas, levantarlas y moverlas de lado a lado. Se percibe que ciertos alumnos 
tienden a buscar rápidamente la mano del compañero para cogerla, mientras que 
otros, en un inicio, se muestran más huidizos a tocarse. Poco a poco, todos los niños 
unen sus manos y, mientras cantan junto con el Tutor, mueven sus manos unidas. El 
Tutor no interviene cuando algunos alumnos tienen más dificultades para tocarse 
con las manos. 
(…) 
El Tutor reparte cuartillas de papel a cada alumno de forma individual. Algunos 
alumnos se han levantado a la papelera a sacar punta a sus lapiceros mientras 
conversan entre sí. Otros, sentados en sus respectivos asientos, mientras sacan su 
material escolar de los estuches/carteras, intercambian algún comentario con el 
compañero sentado a su lado. 
[1.1.43] Alumno 2.: ¿le ponemos la fecha? 
[1.1.44] Tutor 1.: Le ponéis la fecha, sí. 




Los alumnos que estaban de pie se van sentando poco a poco en sus sillas, y todos 
comienzan a escribir las poesías acordadas. Se crea mucho silencio en el aula ya que 
cada uno está concentrado en su producción. Algunos de ellos verbalizan -con un 
volumen bajito- las ideas que va escribiendo en su hoja. Otros, se levantan de forma 
puntual a pedir algún material -goma de borrar, sacapuntas, etc.- a algún 
compañero. Tres alumnos se levantan hacia la biblioteca de aula -situada en el 
fondo de la clase- para buscar algún libro de poesías. Tras leer algunas estrofas y 
comentarlas entre sí, cada uno vuelve a su respectivo sitio. Todos escriben sin pedir 
ayuda al Tutor. 
[1.1.46] Alumno 6.: ya he terminado (se levanta de su silla y con el papel en el que 
ha escrito su poesía en la mano, va hacia el Tutor para mostrárselo). 
[1.1.47] Tutor 1.: vale (toma el papel, lo lee en silencio, mueve la cabeza en gesto 
de aprobación y, con gestos, le indica al alumno que regrese a su sitio). 
[1.1.48] Tutor 1.: ahora que más o menos todos hemos acabado -los que no hayan 
terminado pueden seguir haciéndolo- vamos a leer a los demás las 
poesías que hemos escrito para compartirlas. Alumno 6. (pide que lea la 
poesía al primer alumno que acabó y se levantó a mostrar al Tutor su 
poesía en la escena anterior). 
[1.1.49] Alumno 6.: “La paloma está triste por la guerra. / Le han pegada un tiro 
en su casa/ y encima de todo le han destrozado su corazón. / ¡Oh! que 
pena de su casa, / y también de su corazón”. (El Alumno 6. lee su poesía 
en voz alta y de forma muy cuidadosa. Trata de entonar su lectura para 
adaptarla a la forma convencional de recitado). 
[1.1.50] Tutor 1.: ¡qué bonita!,  
[1.1.51] Tutor 1.: ¿quién quiere compartir su poesía ahora? (todos levantan la 
mano). Alumno 1. 
[1.1.52] Alumno 1.: “El horizonte está lleno de flores, / como una montaña llena 
de hormigas muy bonitas. / No el niño bonito está matando las hormigas, 
/ no niño, no, no mates las hormigas del horizonte. /No, por favor, 
déjalas”. (Lee tratando de cuidar su entonación. No parece muy 
emocionado por el resultado de la poesía pero, a pesar de ello, la lee). 
[1.1.53] Alumno 4.: “Poesía: El Payaso. ¡Oh! payasito, chiquitito y bonito./ Tan 
bonito como una princesita./ No hagas cosas malas,/ haz cosas buenas, 
que salen de tu corazón” Ya. (Moviendo alternativamente una mano por 
vez hacia los lados, imitando los gestos del Tutor en el momento de la 
lectura grupal, y con una entonación muy ajustada a la declamación que 
está realizando, lee su poesía. Su combinatoria alfabética se encuentra en 
una etapa más primitiva del sistema de escritura -véase la poesía 
escaneada a continuación- por lo que lee evocando -más que 
decodificando- el significado de lo que ha escrito. Se muestra muy seguro 
en el acto de lectura. También aparece cierta emoción en sus ojos cuando 
finaliza). 
Se leen el resto de las poesías. Todos los alumnos leen la suya. 
[1.1.54] Tutor 1.: las guardamos en nuestro libro de poesías y  
Los alumnos se levantan de su sitio y comienzan a buscar libros de la biblioteca de 
aula. Algunos se van a su sitio con un libro en la mano para leer de forma individual, 
otros se quedan de pie en la zona de la biblioteca leyendo en parejas y comentando 
los que han leído, otros se sientan sobre una mesa. El Tutor se sienta encima de la 
mesa de uno de los alumnos y recibe los comentarios de varios alumnos sobre las 






[1.1.55] Tutor 1.: vamos a leer otras poesías que cada uno encuentro de los libros 
de poesías que tenemos en la clase, ¿os parece? 
[1.1.56]   Alumno 7.: ¡mira maestra, qué poesía más bonita encontré! 
[1.1.57] Tutor 1.: ¡ah, qué bonita! Es preciosa. Esta recuérdamela que es muy 
bonita para leerla con todos. 
Los alumnos continúan con la misma dinámica hasta que suena el timbre de la 
escuela para avisarles de la salida al recreo. 
 
 
Producciones escritas llevadas a cabo en la escena descrita: poesías inventadas por 
el alumnado. 
 
• Poesía inventada por el 
Alumno8. que 
interviene en la escena 
trascrita: 
 
Transcripción normalizada: “La 
paloma está triste/por la guerra/le 
han pegado un tiro en su casa/ y 
encima de todo esto/ le han 
destrozado su corazón/ -¡Oh que 





• Poesía inventada por el Alumno 
1. que interviene en la escena 
trascrita: 
 
Transcripción normalizada: “El horizonte 
está lleno de flores/como una muralla llena 
de hermosas hormigas muy bonitas/no el 
niño bonito está matando las hormigas/ no 
niño no mates las hormigas del horizonte/ 











Transcripción normalizada: “Poesía: El 
payaso. Oh payasito chiquitito como un 
princesita/no hagas cosas malas, cosas 
malas/ haz cosas buenas/ no hagas cosas 
















Documento Pedagógico 1 - Escena 2.17. 
 
DP1: Escena 2.17 
2º de Educación Primaria 
Observación nº 17 realizada en lunes 29 de mayo de 2006 
Hora: 10.00 - 12.00 hrs. 
Narrativa de la práctica 
 
Identificación de los componentes que se integran en el relato de la práctica 
• Actores:  
o Grupo de alumnos: 20 niños del segundo curso de Educación Primaria (se 
incorporan en este curso escolar dos alumnos más respecto al matriculado 
en el 1er. curso provenientes de Rumanía). De estos 20 alumnos, Casi todos 
los alumnos provienen de un ambiente sociocultural y familiar poco 
alfabetizador (limitada o nula presencia de libros y otros portadores 
textuales, escaso acceso a la cultura escritura, etc.) en el que las familias, en 
líneas generales, muestran poco interés por las actividades escolares de los 
niños siendo, pues, muy bajas sus expectativas respecto a la continuidad de 
los estudios de sus hijos más allá del periodo obligatorio de escolarización. 
Muchos de ellos, además, no tienen cubiertas sus necesidades básicas de 
alimentación, sueño o higiene. 
La relación entre el alumnado se percibe muy tranquila y respetuosa. El 
ambiente general es muy agradable y los niños pueden moverse por toda el 
aula con alegría y calma.  
 
o Tutor 1.: planifica sus propuestas didácticas desde el respeto a los procesos 
de aprendizaje de cada uno de los alumnos. Tiene en cuenta, pues, las 
distintas estrategias que cada uno de ellos activa para la resolución de las 
actividades. Considera, respeta y propicia los aprendizajes primitivos del 
alumnado respecto a la lectura y a la escritura conociendo los errores 
cognitivos que se dan en el proceso de conceptualización del sistema de 
escritura. Considera el aprendizaje como un proceso y, como tal, adapta sus 
criterios de evaluación atendiendo al proceso de cada uno. 
 
o Contexto: el centro está ubicado entre dos colegios concertados que absorben 
a la mayoría de la población escolar de alrededor. Esta situación provoca que el 
centro en el que se inserta el aula EC atiende a población perteneciente, en una 
tasa elevada de los casos, a un barrio considerado marginal con mucha 
presencia de población de etnia gitana.  
El centro es de línea única con una plantilla de docentes muy inestable pues la 
tendencia es que el profesorado interino solo esté un curso académico y pida 
como destino definitivo otro centro. 
La ratio no alcanza el límite máximo del alumnado marcado por ley pero, en el 
caso del aula EC, cuenta con un mayor número de alumnado en relación con el 




reconocida en el centro por su capacidad de potenciar los aprendizajes de 
aquellos alumnos identificados como más problemáticos - ya sea por su bajo 
nivel académico como por su estilo de relación en el aula con los alumnos o con 
el propio docente- por lo que recoge gran parte del alumnado repetidor o que 
requiere apoyo especial de todo el centro. 
Las instalaciones del centro son antiguas con una distribución de espacios que 
potencia la verticalidad a la horizontalidad: espacios pequeños distribuidos en 
varias plantas. 
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc., aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo.  
El aula observada es espaciosa y luminosa, siendo una de las más amplias del 
centro (en sintonía con el mayor número de alumnos que recoge). En el 
momento de la observación que se relata en este DP, las mesas están agrupadas 
de a cuatro organizando pequeños grupos de trabajo. Tiene un ambiente 
alfabetizador ya que, además de la biblioteca de aula que dispone de variedad 
de tipo de libros (literarios, científicos, divulgativos, de arte, etc.) en todas la 
paredes hay carteles y murales elaborados, en su gran mayoría, con la 
participación del alumnado sino exclusivamente por ellos. 
• Situación: la situación observada se desarrolla dentro de las propuestas 
planificadas por la docente en el área de matemáticas. A lo largo de la semana 
se ejercita en varias sesiones el cálculo mental a partir de problemas y 
situaciones reales o inventadas por el propio alumnado. La docente propicia 
variedad en las formas de resolver dichos problemas: unos alumnos se centran 
en el uso del algoritmo que mejor se ajuste al tipo de problema, mientras otros 
requieren de estrategias más primitivas para buscar la solución (como puede ser 
contar con los dedos). Ambas posibilidades se aceptan como validadas para su 
resolución. 
• Propuesta: la dinámica observada se centra en la creación y resolución de 
problemas matemáticos (ejercitación de los algoritmos de la suma y la resta). La 
escena se inicia tras las dificultades que un alumno presenta para saber el día y 
número de la semana que es ocasionado, en gran parte, por la falta de asistencia 
de varios días de la semana anterior.  
El material registrado en esta escena se divide en dos tipos:  
o trascripción de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en 
la escena de aula observada, y 
o producciones escritas: invención y resolución por escrito de 
problemas matemáticos inventados por los propios alumnos. 
 
Técnica de recogida de datos 
• diario de campo;  
• observación;  
• registro de clases; 
• grabación en vídeo; y 








Primera parte: trascripción de una escena de aula en la que se realizan ejercicios de 
cálculo mental. (Se emplea Tutor 1. para referirse al docente que guía el desarrollo de 
la práctica y Alumno/a seguida de un número para cada uno de los niños que 
participan en la misma) 
[La codificación empleada para el registro de las interacciones observadas en esta 
escena se organiza en torno a la siguiente lógica: 2.17.n, en el que 2.17 corresponde al 
número de escena, y “n” a las sucesivas intervenciones que se dan en la interacción. 
Por ejemplo, 2.17.9 corresponde a la escena 2.17 y a la interacción número 9 dentro 
de la escena de referencia] 
 
La clase está organizada con las mesas de los alumnos formando pequeños grupos de 
trabajo que se distribuyen a lo largo de todo el espacio del aula. Estos grupos lo 
componen 4 o 5 mesas permitiendo que todos los alumnos formen parte de uno de 
los equipos (no hay ningún alumno sentado solo o retirado del conjunto).  
La escena comienza cuando, una vez iniciada la clase, un alumno llega tarde. 
[2.17.1] Tutor 1.: Buenos días Alumno 1. 
[2.17.2] Alumno 1.: Buenos días 
[2.17.3] Tutor 1.: Ven, corre. Siéntate rápido porque estamos revisando algunas 
fechas importantes del calendario y no te lo puedes perder. 
El Alumno 1. coloca rápidamente sus pertenencias en los lugares que corresponden 
según la organización del aula (abrigo y bufanda en la percha, mochila colgada de su 
silla, etc.) y se sienta con actitud de escucha activa. El resto de compañeros espera 
que él se sitúe para continuar con la actividad. Ninguno de ellos protesta ante el corte 
de la actividad. 
El Tutor continúa con la actividad. Para ello, revisa con el alumnado algunas fechas 
importantes del calendario (en la zona de la pizarra tienen una cartulina de tamaño 
A3 en la que están dibujadas las cuadrículas del calendario del mes). El Tutor centra 
su atención en la primera de las fechas importantes y, aprovechando esta 
circunstancia, propone la resolución de algunos ejercicios de cálculo mental. 
[2.17.4] Tutor 1.: vamos a ver Alumno 1., hoy estamos a día 29, ¿cuántos días 
faltan para llegar al último día del mes?  
El Tutor 1. se mueve por el espacio del aula para aproximarse al Alumno 1. que es el 
que ha llegado tarde y acaba de incorporarse a la clase. Baja el volumen de su voz y 
suaviza el tono. 
[2.17.5] Alumno 1.: 30, 31,…2 (cuenta con los dedos de su mano).  
[2.17.6] Tutor 1.: ¡¡ves, lo has conseguido!! Pero, ¿el viernes qué pasó que te 
dormías diciéndolo? 
[2.17.7] Alumno 1.: que estaba más lentísimo que una palmera. 
[2.17.8] Tutor 1.: que estabas más lentísimo que una palmera. Hoy como estás 
muy alegre lo has conseguido.  
[2.17.9] Tutor 1.: ¿Lo dices tú como habías hecho tu cálculo mental para llegar de 
29 hasta 31? 
[2.17.10] Alumno 1.: Tenía, tenía,… a ver si me acuerdo yo…tenía. 
[2.17.11] Tutor 1.: sal a hacer la cuenta. Cuando la cabeza no nos asegura, pues 
cogemos el lápiz o la tiza… Haz la cuenta. (La Tutor 1. señala la pizarra 




ella aporta confianza al alumnado para poder enfrentarse a resolver el 
problema matemático con tranquilidad). 
[2.17.12] Alumno 1.: Desde el 9 hasta llegar al 1, no se puede. Le quito una 
decena… desde el 9 hasta llegar al 11, son 2. (El Alumno escribe en la 
pizarra la resta de 31 menos 29 empleando el algoritmo convencional 
para ello. Verbaliza su modo de hacer, explicando las cifras que escribe 
como resultado final de la resta). 
El Tutor 1., una vez que el alumno resuelve la resta en la pizarra, le felicita y le invita a 
volver a sentarse en su sitio.  
El Tutor 1. propone seguir pensando algunos problemas más e inicia una ronda de 
participación en el aula. Comienza preguntando a algunos alumnos de manera 
puntual. 
[2.17.13] Tutor 1.: un problema que salga de tu cabeza (se dirige a un alumno con 
un tono que invita a poder pensar de forma divertida). 
[2.17.14] Alumno 2.: si voy al campo y cojo 11 mariposas y mi tía me regala otras 
11, ¿cuántas tendré? 
El Tutor 1. hace un gesto de aprobación y continúa con la dinámica 
[2.17.15] Tutor 1.: Alumno 3., uno de restar 
[2.17.16] Alumno 3.: si mi madre tiene 26 años,… si mi madre tiene 25 años… y le 
quito 4 años a mamá… 
[2.17.17] Tutor 1.: ¿la pregunta? 
[2.17.18] Alumno 3.: ¿cuántos años le quedarán? 
[2.17.19] Tutor 1.: pero ha hecho un problema… ¿se pueden quitar años? (Plantea 
duda ante el ajuste del problema que ha hecho el Alumno 3. Pero decide 
no seguir pensando sobre este asunto y pide otro ejemplo). 
[2.17.20] Tutor 1.: Alumno 4., un problema de restar. 
[2.17.21] Alumno 4.: si yo tengo 11, no 12 caramelos 
[2.17.22] Tutor 1.: 12 caramelos 
[2.17.23] Alumno 4.: y me… y quiero tener 21, ¿cuántos caramelos me quedarán,.. 
me faltan para tener 21? 
[2.17.24] Todos: 9 
[2.17.25] Tutor 1.: a ver Alumno 4., ¿tú estás de acuerdo? Yo creo que no. (Plantea 
de nuevo un momento de duda ante la resolución del problema definido 
por un alumno. En este caso decide dejar un espacio a la reflexión del 
grupo y en seguida se dan cuenta de la equivocación que tuvieron). 
[2.17.26] Todos: 8 
[2.17.27] Tutor 1.: Alumno 5., que te estás durmiendo un poquito parece. Otro de 
restar 
[2.17.28] Alumno 5.: yo tengo 5 libros. 
[2.17.29] Alumno 6.: ¿de qué? 
[2.17.30] Alumno 5.: ¿libros? Libros normales de cuentos o de poesías.  
[2.17.31] Alumno 5.: Tengo 5 libros y mi madre me compra 16, ¿cuántos libros…? 
[2.17.32] Alumno 7.: que te ha dicho de restar 
El Alumno 5. mira al Tutor en ese momento pidiendo la confirmación de que la 
equivocación que están señalando sus compañeros está ajustada o no. El Tutor 
levanta los hombros en señal de duda tratando de no afirmar o negar la dificultad a la 
que se están enfrentando. El Alumno 5., ante la falta de confirmación del Tutor, 
vuelve a intentarlo. 
[2.17.33] Alumno 5.: si yo tengo 5 libros y mi madre, y me regala mi madre 15... 






[2.17.35] Alumno 5.: es que yo estaba pensando de restar que le quito a 21, 5 y es 
16… 
[2.17.36] Tutor 1.: ¿le ayudamos? Tú tienes 5 libros, y quieres tener 21… 
[2.17.37] Alumno 5.: ¡mamá, tengo muy pocos libros! ¿Me puedes comprar 16 
libros? 
[2.17.38] Tutor 1.: ¿cuántos? No. ¿Cómo lo harías? Alumno 8. ayúdale 
Mientras se produce esta escena se percibe mucho respeto por las dificultades del 
Alumno 5. para ajustarse a la consigna dada por el Tutor. Todo el grupo de alumnos 
permanece en silencio atento a cómo resuelve esta situación haciendo algunos 
comentarios en voz baja que traten de darle pistas de cómo poder hacerlo. 
[2.17.39] Alumno 5.: mamá cómprame 16 libros. Vale. Y cuando me los compra, 
¿cuántos libros tendré juntando los 16 con los 5 libros que tenía? 
[2.17.40] Alumno 4.: 21 
El Tutor 1. propone, después de los ejemplos realizados en gran grupo de forma oral, 
pensar de forma individual, desarrollándolos en sus respectivos cuadernos, 
problemas matemáticos en los que sea necesario emplear las operaciones de suma o 
resta para resolverlos. 
[2.17.41] Tutor 1.: Ahora, si os parece, después estos problemas matemáticos de 
sumas o restas que nos hemos estado inventando vamos a escribir dos 
ejemplos en el cuaderno. Cada uno, de forma individual, en su cuaderno. 
Así no se nos olvidan los ejemplos tan interesantes que estamos 
pensando. 
[2.17.42] Alumno 6.: ¿podemos copiar alguno de los que hemos dicho? 
[2.17.43] Tutor 1.: sí, no pasa nada. Pero si se os ocurre alguno nuevo podéis 
escribirlo. 
Los alumnos sacan sus respectivos cuadernos y comienzan a escribir de forma 
autónoma. Se percibe un clima de tranquilidad a la hora de trabajar. En algunas 
oportunidades los alumnos se levantan para compartir con otros compañeros los 
logros que realizan en la tarea. Otros consultan alguna particularidad al Tutor pero sin 





Segunda parte - invención y resolución por escrito de problemas inventados por los 
propios alumnos. 
• Problemas del Alumno 1. 
que interviene en la escena 
trascrita: 
 
Transcripción normalizada:  
- He comprado 2 chupomes (juguete infantil) y yo quiero comprar 10 ¿cuántos chupomes me 
faltan para tener diez? 10 - 2 = 8 chupomes. 
- Yo tengo 9 libros y quiero tener una decena, ¿cuántos libros me faltan para tener una 
decena? Aunque no aparece, el alumno fue capaz de escribir y resolver la resta que requiere 
este problema dando la respuesta correcta. 
 
• Problemas de la Alumno 4. que interviene en la escena trascrita: 
 
 Transcripción normalizada:  
“Problemas de restas 
1.- Si en un árbol hay 5 pájaros y viene un cazador y mata a 3, ¿cuántos pájaros quedan en el 
árbol? 5 - 3 = 2 pájaros 
2.- Si yo tengo 5 pelotas y se pinchan 2, ¿cuántas pelotas me quedarán? 5 - 2 = 3 pelotas. 
3.- Si yo tengo 5 patos y se van 4, ¿cuántos patos me quedarán? 5 - 4 = 1 pato 
4.- Si en un gallinero hay 5 pollos y se mueren 0, ¿cuántos pollos quedarán en el gallinero? 5 - 
0 pollos = 5 pollos. 














 Documento Pedagógico 1 - Escena 3.8. 
 
DP1: Escena 3º - 8 
3º de Educación Primaria 
Observación nº 8 realizada en lunes 26 de febrero de 2007 
Hora: 10.00 - 12.00 hrs. 
Narrativa de la práctica 
 
Identificación de los componentes que se integran en el relato de la práctica 
• Actores:  
o Grupo de alumnos: 23 niños del tercer curso de Educación primaria (el 
grupo se inició en primero con 18 niños, incorporándose dos más en 
segundo y tres en tercero, alcanzando la cifra de 23; todos los que se 
incorporan provienen de Rumanía). El grupo está constituido por 8 
alumnos pertenecientes a la etnia gitana, 1 de Marruecos y los 
comentados 6 de Rumanía. En líneas generales, el ambiente sociocultural 
y familiar del alumnado muestra poco interés por las actividades escolares 
siendo, pues, muy bajas sus expectativas respecto a la continuidad de los 
estudios de sus hijos más allá del periodo obligatorio de escolarización. 
Muchos de ellos, además, no tienen cubiertas sus necesidades básicas de 
alimentación, sueño o higiene. 
Los alumnos se relacionan entre sí con bastante nivel de respeto, lo que 
provoca un clima relajado en el aula. 
En la escena observada participa casi todo el alumnado, faltando a la 
sesión 2 alumnos gitanos. 
o Tutor 2.: junto con la Tutor 1., que ha trabajado con este mismo grupo de 
alumnos en 1º y 2º de Educación Primaria, son los dos únicos docentes del 
centro que planifican las actividades relacionadas con los aprendizajes 
lectores y escritores desde un enfoque comunicativo, entendiendo, desde 
el mismo, la importancia de respetar los aprendizajes primitivos del 
alumnado desde el principio de la inclusión educativa y ajustando sus 
criterios de evaluación a los mismos. 
o Contexto: el centro está ubicado entre dos colegios concertados que absorben 
a la mayoría de la población escolar de alrededor. Esta situación provoca que el 
centro en el que se inserta el aula EC atiende a población perteneciente, en una 
tasa elevada de los casos, a un barrio considerado marginal con mucha 
presencia de población de etnia gitana.  
El centro es de línea única con una plantilla de docentes muy inestable pues la 
tendencia es que el profesorado interino solo esté un curso académico y pida 
como destino definitivo otro centro. 
La ratio no alcanza el límite máximo del alumnado marcado por ley pero, en el 
caso del aula EC, cuenta con un mayor número de alumnado en relación con el 
resto de las aulas del centro. Esta circunstancia se debe a que el Tutor es 
reconocida en el centro por su capacidad de potenciar los aprendizajes de 
aquellos alumnos identificados como más problemáticos - ya sea por su bajo 




el propio docente- por lo que recoge gran parte del alumnado repetidor o que 
requiere apoyo especial de todo el centro. 
Las instalaciones del centro son antiguas con una distribución de espacios que 
potencia la verticalidad a la horizontalidad: espacios pequeños distribuidos en 
varias plantas. 
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc., aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo.  
El aula observada es espaciosa y luminosa, siendo una de las más amplias del 
centro (en sintonía con el mayor número de alumnos que recoge). En el 
momento de la observación que se relata en este DP, las mesas están agrupadas 
de a cuatro organizando pequeños grupos de trabajo. Tiene un ambiente 
alfabetizador ya que, además de la biblioteca de aula que dispone de variedad 
de tipo de libros (literarios, científicos, divulgativos, de arte, etc.) en todas la 
paredes hay carteles y murales elaborados, en su gran mayoría, con la 
participación del alumnado sino exclusivamente por ellos. 
El día de la observación que se relata en este DP las mesas se mueven hacia los 
extremos de la clase, dejando un espacio central amplio en el que los alumnos 
y el Tutor 2 colocan las sillas formando un círculo.  
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc. aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo. 
• Situación: el Tutor 2. propone a los alumnos, a partir de la lectura del cuento La 
Caperucita Roja la creación de una música que lo acompañe. En el grupo-clase 
se decide que sea un rap el estilo musical seleccionado para ello, por lo que se 
inicia en el aula una serie de propuestas encaminadas a esa creación musical. Se 
decide, asimismo, la presentación de su canción a los grupos de Educación 
Infantil del centro. 
• Propuesta: La situación observada se focaliza en la revisión de las principales 
escenas del cuento de La Caperucita Roja en gran grupo para ser escritos con el 
acompañamiento musical del estilo rap. 
El material registrado en esta escena se divide en dos tipos:  
o trascripción de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en 
la escena de aula observada, y 
o producciones escritas: creación del Rap de la Caperucita en 
pequeños grupos. 
 
Técnica de recogida de datos 
• diario de campo;  
• observación;  
• registro de clases;  
• grabación en vídeo; y 








Trascripción de una escena de aula en la que se lleva a cabo un análisis de las 
principales escenas del cuento de Caperucita roja. (Se emplea Tutor 1. para referirse 
al docente que guía el desarrollo de la práctica y Alumno/a seguido de un número 
para señalar cada uno de los niños que participan en la misma). 
[La codificación empleada para el registro de las interacciones observadas en esta 
escena se organiza en torno a la siguiente lógica: 3.8.n, en el que 3.8 corresponde al 
número de escena, y “n” a las sucesivas intervenciones que se dan en la interacción. 
Por ejemplo, 3.8.4 corresponde a la escena 3.8 y a la interacción número 4 dentro de 
la escena de referencia] 
La clase está organizada con las mesas de los alumnos retiradas a los laterales del 
aula, dejando un espacio central grande en el que han colocados sus sillas formando 
un gran círculo. El Tutor 2. toma una silla igual a la de los alumnos y se sienta como 
uno más en el círculo creado. 
La escena se inicia recordando los acontecimientos importantes que ocurren en el 
cuento de La Caperucita Roja, leído la semana anterior al registro de la escena 
trascrita en este DP1. 
[3.8.1] Tutor 2.: Caperucita estaba contenta o iba…refunfuñando diciendo ¡qué 
no voy!, ¡qué no voy! ¿Qué opináis? (Adapta su tono, volumen y 
entonación imitando a la voz de una imaginaria Caperucita enfadada. 
Mueve sus brazos apoyando el mensaje de lo que está diciendo). 
[3.8.2] Alumno 1.: que iba 
[3.8.3] Tutor 2.: que iba pero, ¿cómo iba? (Se inclina levemente en la silla 
acompañando con este movimiento al tono de pregunta) 
[3.8.4] Alumno 1.: feliz 
[3.8.5] Tutor 2.: iba feliz. Alumno 1., no te estás centrando en la pregunta. Iba 
feliz por el camino ¿por el camino estás diciendo? ¿Tú estás pensando en 
la pregunta que te he hecho? (Mantiene un tono muy tranquilo dando 
confianza al Alumn a poder responder lo que realmente está pensando a 
pesar de que, parece, no se ajusta a lo solicitado por el tutor). 
[3.8.6] Tutor 2.: dile la pregunta que he hecho al Alumno 1. (El Alumno 2. tenía la 
mano levantada tratando de dar una respuesta propia a la pregunta del 
tutor y este aprovecha su intención de participar para hacerle esta 
petición). 
[3.8.7] Alumno 2.: que cuando la llama la madre a Caperucita, ¿cómo va? Si va 
bien diciendo, ¡ya voy!, o dice que ya voy y no va (dirige la pregunta a su 
compañera el Alumno4.). 
[3.8.8] Tutor 2.: ¿tú cómo crees que va? (Mantiene un tono tranquilo, aportando 
confianza al alumno tratando de ayudarle así a que se centre en la 
pregunta formulada. El resto de alumnos se mantiene atento al desarrollo 
de la conversación). 
[3.8.9] Alumno 2.: que no iba. Decía: mamá espera un rato. 
[3.8.10] Tutor 2.: tú opinas que no respondía rápido, ¡mamá ahora mismo voy! Si 
no que decía ¡mamá espera un rato que estoy haciendo esto! Tú opinas 
esto, ¿no?   
[3.8.11] Tutor 2.: ¿Alguien más opina de otra forma?, ¿cómo creeréis que iría 




preguntas al resto del grupo. Eleva el tono de voz para que, además de 
que todos puedan escucharle, llamar la atención sobre las preguntas). 
[3.8.12] Alumno3.: refunfuñando. 
[3.8.13] Tutor 2.: que iría refunfuñando, ¿por qué? 
[3.8.14] Alumno 3.: porque su madre la había levantado de la cama y no quería ir. 
[3.8.15] Tutor 2.: claro, diría ¡mamá…! ¿Quién cree que iría…cómo iría?, ¿tú cómo 
crees que iría Alumno 4.? 
[3.8.16] Alumno 4.: cómo… (Señala al Alumno 3.) 
[3.8.17] Tutor 2.: ¿cómo quién?, ¿cómo el o3.? Que iría con muy mala cara. 
(Señala al Alumno 3. al que hace referencia). 
[3.8.18] Alumno 4.: estaría medio adormilá. 
[3.8.19] Tutor 2.: que estaba adormilá. Era por la mañana, claro… ¡Caperucita 
levántate! (Eleva el tono de voz moviendo los brazos tratando de evocar 
la escena que están describiendo). ¿Qué crees que diría, Alumno 5.? 
[3.8.20] Alumno 5.: que iría bien porque tendría muchas ganas de ver a su 
abuelita. 
[3.8.21] Tutor 2.: tú crees que estaría muy bien porque tendría muchas ganas de 
ver a su abuelita. Todo esto son suposiciones porque es un cuento. 
(Levanta las manos potenciando la idea de duda o suposición de las ideas 
que están aportando). 
[3.8.22] Tutor 2.: Entonces, vamos a ponerle adjetivos a eso. ¿Sería Caperucita 
muy obediente, sumisa,… o cómo era? 
[3.8.23] Alumno 6.: obediente. 
[3.8.24] Tutor 2.: muy obediente. En cambio, Alumno 1., tú decías antes que 
refunfuñando. ¿Cómo iría?, ¿cómo sería?, ¿rebelde? 
[3.8.25] Alumno 1.: se escondería para que su madre no la viera. 
[3.8.26] Tutor 2.: ja, ja, se escondería para que su madre no la viera. ¿Cómo iría, 
C.? A ver, refunfuñando, rebelde,… 
[3.8.27] Alumno 3.: rebelde porque la había levantado su madre de la cama y 
estaba medio… 
(En este momento entra una persona en el aula y se corta la conversación por unos 
minutos). 
[3.8.28] Alumno 7.: ella (la Caperucita) se cansó y le faltó el respeto a los 
mayores.  
[3.8.29] Tutor 2.: se rebela. Rebelarse es decir, ¿y por qué voy a hacer esto? Pero 
algunas veces es bueno ser rebelde. Cuando se piden explicaciones de las 
cosas, se dice ¿y esto por qué tengo que hacer esto? Por ejemplo, 
¿mamá, y por qué tengo que ir a casa de la abuelita?  
[3.8.30] Alumno 5.: yo se lo digo a mi padre, y me dice, ¡pero tú ve! 
[3.8.31] Tutor 2.: sin razones (emplea un tono defraudado). 
[3.8.32] Alumno 8.: a mi madre le digo, ¡podría ir a casa de mi abuela? Y me dice: 
no, ¿por qué? Porque no. 
[3.8.33] Tutor 2.: mamá te tiene que dar unas razones. Mamá tiene unas razones 
que mi cabeza sabe razonar y lo aceptará. Sumisión, mira, es aceptarlo 
todo sin razonar. Haz esto, sí. Haz lo otro, sí. Y rebeldía es pedir un 
poquito, es pedir explicaciones. Y esto por qué lo tengo que hacer. Ahora 
el que siempre dice ¡que no!, ¡que no haga nada!  
[3.8.34] Alumno 1.: eso es pasarse de rebelde. 
[3.8.35] Tutor 2.: eso es pasarse de rebelde. Eso es ser desobediente. 






[3.8.37] Tutor 2.: y cateto. 
[3.8.38] Alumno 1.: y sinvergüenza. 
[3.8.39] Tutor 2.: y sinvergüenza y de todo. Pero, como no lo sabemos estamos 
suponiendo cómo sería en su vida Caperucita, ¿verdad Alumno 3.? 
Algunos habéis pensado que es sumisa, obediente, y otros que es rebelde 
y un poquito desobediente.  
[3.8.40] Tutor 2.: Y qué opináis vosotros sobre cuando su mamá le dice: toma 
esta cestita y se la llevas a tu abuelita y tiene que cruzar el bosque. ¿Qué 
opináis vosotros? 
[3.8.41] Alumno 10.: que… 
El Alumno 3. levanta la mano y el Tutor 2. se dirige a él para hacerle un comentario 
con un tono pausado y respetuoso. 
[3.8.42] Tutor 2.: dejamos participar al Alumno 11. que no ha participado y luego 
hablas tú. A ver Alumno 3.  
[3.8.43] Alumno 11.: si le dice eso su madre. La Caperucita dice, sí sí. Mamá ya 
voy. Y ella va. 
[3.8.44] Tutor 2.: y sí va. Pero cuando su madre le da la cestita para que se la lleve 
a su abuelita que está enferma y le dice que tenga cuidado con el lobo, y 
no cruces el bosque. ¿Tú qué opinas de eso? 
[3.8.45] Alumno 11.: Que se puse triste porque tiene que cruzar el bosque, había 
un lobo  y se la podía comer el lobo. 
[3.8.46] Tutor 2.: se la podía comer y se puso triste. Así que fue un poco con el 
corazón encogido porque decía ¡qué me pasará, qué me pasará! 
[3.8.47] Alumno 12.: iría rebelde porque le preguntó que por qué tenía que ir. 
[3.8.48] Tutor 2.: preguntándole por qué. Caperucita fue rebelde cuando su 
madre le dio la cestita y… 
[3.8.49] Alumno 5.: le da la cesta y cuando le dice lo del lobo yo digo que le diría 
¿y por qué? 
[3.8.50] Tutor 2.: sí, pero ¿qué opinas que su madre le diera ese encargo? 
Nosotros sabemos el cuento como lo escribió el autor, como lo escribió 
Perrault. 
[3.8.51] Alumno 13.: ¿quién es Perrault? 
[3.8.52] Tutor 2.: creo que fue un escritor de cuentos… bueno lo tenemos que 
investigar, quien escribió el cuento original (potencia un tono de duda 
muy elevado logrando captar la curiosidad de todos los alumnos). 
[3.8.53] Alumno 13.: el de Caperucita. 
[3.8.54] Tutor 2.: el de Caperucita. Nosotros hemos leído muchas versiones de 
este cuento pero el original lo escribió un escritor francés. Yo no sé quién 
escribió la versión de “La verdadera historia de Caperucita” que hemos 
leído. Yo no me acuerdo, ¿alguien se acuerda de cuál es el autor? (Se 
mantiene un tiempo cortito en silencio esperando alguna respuesta por 
parte del alumnado. Al no haberla, retoma con otra idea, dejando la 
incógnita para ser investigada posteriormente). 
[3.8.55] Tutor 2.: Bueno, pero ¿cómo sería esa mamá que le dio ese encargo a 
Caperucita, a su hija? Que atraviese el bosque y que tuviera cuidado del 
lobo,… ¿Cómo sería esa mamá? A ver... (El Alumno 1. tiene la mano 
levantada para hablar). 
[3.8.56] Alumno 1.: sería un poquillo mala. 




[3.8.58] Alumno 1.: porque hay un lobo y puede correr mucho peligro. 
[3.8.59] Tutor 2.: hay un lobo, una mamá que sabe del peligro y la deja. 
[3.8.60] Alumno 12.: podría haber su madre. 
[3.8.61] Alumno 14.: pero si ella es mayor… 
Varios alumnos hacen comentarios ante la idea aportada por el Alumno 14. 
[3.8.62] Tutor 2.: a ver Alumno 14., expón a tus compañeros tu idea. (Mueves su 
brazo dibujando un círculo en el aire señalando al resto de alumnos). 
[3.8.63] Alumna 14.: podría ir su madre con Caperucita para que no le pasara 
nada. 
[3.8.64] Tutor 2.: esa es una razón. A ver Alumno 15., que razón… (Emplea un 
tono de interrogación para dirigirse al Alumno 15.). 
[3.8.65] Alumno 15.: que se irían de la casa y dejarían la casa sola y podría ir el 
lobo. 
[3.8.66] Tutor 2.: sí, esa es una razón. ¿Otra razón exponéis? Alumno 3. 
[3.8.67] Alumno 3.: pues que como la madre de ella está el lobo allí, pues que no 
mande a su hija, que vaya ella misma porque si también le da miedo ir 
con el lobo. 
Los Alumnos comienzan a conversar entre ellos, respetando el turno de palabras, 
sobre sus impresiones respecto a la temática comentada (distintas razones por las 
que la madre de Caperucita hizo bien o mal en mandarla sola al bosque por el peligro 
del lobo, y por qué tomó esa decisión). 
[3.8.68] Tutor 2.: a ver, dile a tus compañeros a ver qué opinan sobre tu idea. 
[3.8.69] Alumno 4.: podría tener un amigo que le dejara dinero y después se lo 
devolviera. 
[3.8.70] Tutor 2.: ¿para alquilar un guardaespaldas? 
[3.8.71] Alumno 1.: y si tuviera su madre un amigo que tenía, que tenía, que tenía 
un guardaespaldas le decía a su amigo que vaya a la casa de Caperucita y 
contratara un guardaespaldas porque… 
[3.8.72] Alumno 5.: yo que tu contrataría a un mayordomo. 
[3.8.73] Tutor 2.: ¿un mayordomo para qué? Díselo a ver si la convences. 
[3.8.74] Alumno 5.: así no tenía que hacer la madre na. 
[3.8.75] Alumno 16.: pero el mayordomo es para limpiar solo. 
[3.8.76] Alumno 5.: ya pero al mayordomo le puede encargar lo que sea, ¿a que 
sí? (mirando al Tutor). 
[3.8.77] Tutor 2.: pues sí, pero es más en las películas. 
Varios alumnos comentan sus impresiones respecto a los mayordomos y las películas  
(Se corta la grabación y se retoma en otro momento de la secuencia) 
[3.8.78] Tutor 2.: pero, ¿en el cuento no dice que llegó el lobo, que se comió a la 
abuelita y que después llegó Caperucita y se comió también…? (su tono 
combina duda y sorpresa). 
[3.8.79] Alumno 13.: no, a la abuelita no se la comió, la encerró en el armario. 
[3.8.80] Tutor 2.: la abuelita se metió en el armario. Sí, una versión dice eso, 
llevas razón. 
[3.8.81] Alumno 13.: si, pero en otra se la come. 
[3.8.82] Tutor 2.: bien, pero vamos a suponer que se come nada más a 
Caperucita. Vamos a coger la versión de que el lobo sólo se come a la 
Caperucita. Y cuando llega el lobo…  






[3.8.84] Tutor 2.: ¡Ay, el Cazador! Perdón. Cuando llega el Cazador, ¿qué pasa? 
Alumno O, ¿qué pasa cuando llega el Cazador? 
[3.8.85] Alumno 17.: que, que le abre la barriga. 
[3.8.86] Tutor 2.: que le abre la barriga. ¿Y cómo sale Caperucita?  
[3.8.87] Alumno 17.: pues por aquí (señalándose la parte de la tripa) 
[3.8.88] Alumno 5.: vivita. 
[3.8.89] Tutor 2.: sale vivita. Y eso… ¿lo veis vosotros lógico?, ¿no os lo habéis 
planteado nunca? 
[3.8.90] Alumno 5.: yo sé por qué podría salir viva. Porque se la pudo tragar, en 
vez de masticarla se la pudo tragar. 
[3.8.91] Tutor 2.: ¿y os vosotros os podéis imaginar que se pueda tragar un lobo –
que es como un perro, un poco más grande, como un pastor alemán- se 
tragara a la Caperucita entera. 
Varios alumnos dicen que no. El Alumno 4. levanta la mano 
[3.8.92] Alumno 4: tendría que masticarla, sino se atraganta. 
[3.8.93] Tutor 2.: yo es que ahí… ¿no os lo habéis planteado nunca? 
Los alumnos continúan dando sus opiniones entre ellos. 
[3.8.94] Alumno 16.: ¡Profe! 
[3.8.95] Tutor 2.: Profe no !díselo a tus compañeros! 
[3.8.96] Alumno 16.: pero en el cuento original salía que el lobo estaba de pie. 
[3.8.97] Tutor 2.: y que pasa eso. 
[3.8.98] Alumno 16.: que así es más alto y se la podía comer. 
[3.8.99] Tutor 2.: ¡Ah!, ¿se la podía comer por alto?, ¿y cómo se la comió? A 
bocaos… ¿o cómo? 
[3.8.100] Alumno 17.: que sí. 
[3.8.101] Tutor 2.: que sí pero… tú estás lo pensado. 
[3.8.102] Alumno 17.: sí. 
[3.8.103] Tutor 2.: ¿sí? A ver cómo se la podía comer. 
[3.8.104] Alumno 17.: se la puede comer porque puede hacer pedazos pero luego 
muere y no sales 
[3.8.105] Tutor 2.: ¡ea! A mí eso es lo que me extraña, ¿a vosotros no os extraña? 
Varios alumnos dicen sí. 
[3.8.106] Alumno 13.: pues Caperucita era tan lista, que como el lobo estaba 
corriendo detrás para comérsela y cuando llegó al teléfono, lo cogió, se 
escondió y llamó al Cazador. 
[3.8.107] Tutor 2.: esa es una versión que tú haces del cuento como la que nos 
hemos inventado nosotros, ¿no? Pero en el cuento original dice que se 
tragó, o como se comió a Caperucita. 
[3.8.108] Alumno 1.: pero puede llevar razón Alumno 5 que es imaginario. 
[3.8.109] Tutor 2.: a ver Alumno 5. 
[3.8.110] Alumno 5.: como en todos los cuentos, uno se lo inventa él mismo, lo 
saca de su imaginación, por eso pasan cosas tan extrañas. 
[3.8.111] Tutor 2.: claro. Quedamos entonces que el cuento de Caperucita es un 
cuento imaginario, y nos dicen cosas,… nos dicen barbaridades como esas 
cosas que no existen. Pero vosotros sí tenéis la cabeza y el cerebro para 
reflexionar las cosas, ¿no? ¿Esa en la vida real puede pasar?, ¿puede 
pasar en la vida real? 




[3.8.113] Tutor 2.: muy bien, vamos a terminar. Entonces, a ti Alumno 18., ¿el 
cuento de Caperucita te ha enseñado algo?, ¿qué te ha enseñado? 
El Alumno 18 se mantiene un espacio de tiempo en silencio tratando de responder 
ante la observación de sus compañeros. 
[3.8.114] Tutor 2.: ¿le damos la oportunidad de responder a tus compañeros? 
Sigue pensando y mientras dejamos a tus compañeras que hablen, ¿te 
parece? 
El Alumno 18 asiente con la cabeza 
[3.8.115] Tutor 2.: ¿quién opina? Alumno 19. (que tenía la mano levantada) ¿qué 
te ha enseñado a ti? 
[3.8.116] Alumno 19.: pues que no se le puede decir la madre a la niña que vaya 
sola porque no sabe qué le va a pasar. Puede pasar montones de cosas. 
[3.8.116] Tutor 2.: os sea te enseña que los mayores tienen que proteger a los 
pequeños de posibles peligros que pueda haber, ¿no? Que los tienen que 
proteger. Alumno 5., ¿qué te ha enseñado a ti? 
[3.8.117] Alumno 5.: a pensar que si mi madre me dice ¡ve a la casa de tu abuela! 
Que está muy lejos. 
[3.8.118] Alumno 1.: un metro. 
[3.8.119] Alumno 5.: o más. Sí, a lo mejor un kilómetro… pues yo pensaría bien lo 
que estaría diciendo. 
[3.8.120] Tutor 2.: efectivamente. A ver Alumno 9. (tenía la mano levantada). 
¿Estáis aprendiendo lo que dicen los compañeros (mirando al resto de 
alumnos que permanecen sin participar)? 
[3.8.121] Alumno 9.: pues Caperucita se podría ir con la bicicleta. 
[3.8.122] Tutor 2.: se podría ir con la bicicleta pero, ¿qué te ha enseñado a ti? 
[3.8.123] Alumno 9.: que la madre no tiene que mandar a sus hijos a ir a ver su 
abuelita cuando hay un peligro. 
[3.8.124] Tutor 2.: o sea, también protección y el engaño del lobo, ¿no? 
[3.8.125] Alumno 1.: un poquillo desobediente también, ¿no? Porque cuando iba a 
encargar a Caperucita que fuera a casa de la abuelita a llevarle la cesta 
no quería ir mucho. 
[3.8.126] Tutor 2.: claro. 
[3.8.127] Alumno 1.: no tenía muchas ganas. 
[3.8.128] Tutor 2.: a ver, ¿qué te ha enseñado Alumno 8. a ti el cuento? 
[3.8.129] Alumno 8.: a mí me ha enseñado a no hablar con desconocidos como 
Caperucita se pudo a hablar con el lobo, y no conocía el lobo… 
[3.8.130] Tutor 2.: claro, porque nos pueden engañar, nos pueden secuestrar… en 
la vida real…pueden con engaños secuestrar, nos engañan. Es verdad, no 
hablar con desconocidos. 
[3.8.131] Alumno 7.: lo del padre, ¿no? 
[3.8.132] Tutor 2.: lo del padre, ¿qué? 
[3.8.133] Alumno 7.: que ella no sabía lo del padre, que tenía un padre. 
[3.8.134] Tutor 2.: ella no lo sabía. Caperucita no lo sabía, ¿y qué? 
[3.8.135] Alumno 7.: porque se calló. 
[3.8.136] Tutor 2.: a ver (silencio) Si te ha enseñado eso, Caperucita no lo sabía. 
[3.8.137] Alumno 7.: no, que hay padre. 
[3.8.138] Tutor 2.: ¡Ah! Que te ha enseñado que tú no sabías que en el cuento 
había un padre. ¿Eso es lo que a ti te ha enseñado? Lo del padre nos lo 






¿el papá hubiera estado de acuerdo en mandar a Caperucita a atravesar 
el bosque?  
[3.8.139] Alumno 7.: no 
[3.8.140] Tutor 2.: no, ¿por qué no? 
[3.8.141] Alumno 7.: porque le iban a pasar muchas cosas malas. 
[3.8.142] Tutor 2.: claro, y si papá sabe que hay situaciones de peligro, tiene la 
obligación, el deber de proteger a sus hijos ¿no? Muy bien.  
[3.8.143] Tutor 2.: Bueno chicos… si os parece retomamos la idea que decidimos el 
otro día. Vamos a preparar, por grupos, un rap de Caperucita para poder 
cantar y bailar, además de ir a las clases de los más pequeños a 
enseñárselo, ¿verdad? 
[3.8.144] Todos: síííííí…. 
[3.8.145] Tutor 2.: recordar que dijimos que nuestro rap tenía que recoger las 
escenas más importantes del cuento que hoy hemos estado recordando y 
analizando juntos. 
[3.8.146] Tutor 2.: ¿os parece que hagamos un primer borrador del rap en los 
grupos de trabajo que tenemos organizados en clase? 
Los alumnos se levantan y, con la ayuda del tutor, colocan las mesas y las sillas en 
lugar original. Después de eso, el tutor reparte un folio por cada uno de los grupos y, 
cada uno de ellos, comienza a tomar decisiones y escribir una primera versión del rap 
de la Caperucita. 
 
 
Segunda parte: creación del Rap de la Caperucita en pequeños grupos (se adjuntan 




• Propuesta de rap elaborado de forma individual ya que su autor se incorpora 
al aula un día después de la creación de las canciones en pequeños grupos: 
 
Transcripción normalizada: “Rap de Caperucita. Caperucita a donde tan bonita (…). Lobo 






• Propuesta de rap de un grupo (grupo I): 
 
Transcripción normalizada:  
1. ¡La, lara, larita! Voy a casa de mi 
abuelita. 
2. Por el caminito vi un lobito, que 
me miraba con  
mucho ritmito. 
3. Si me enseñas a bailar cincuenta 
pavos te voy a dar. 
4. Lobito tienes un rap genial pero 
bailas fatal 
5. Cincuenta pavos no te daré pero 
una torta te regalaré. 
6. Regresé a casa y a mi madre le 
conté esta aventura  







• Propuesta de rap de un grupo (grupo II): 
 
Transcripción normalizada:  
“Hoy he visto un lobo 
que me mira de reojo. 
¿Dónde vas chiquilla 
cantando esa cancioncilla? 






a mi abuelita 
cerezas y tortitas. 
Llegó a la casa 
de su abuelita 
y le dijo qué orejitas 
más grandecitas 
y de pronto  
Caperucita estaba 
dentro de su barriguita. 
Llegó un cazador 
y le dio un bofetón. 
Le descosió la barriga 
y salió cantando una cancioncilla 
la, la, larita voy 
a la casa mi mamita. 
Todos llegarán 
y una fiesta 
prepararon 
galletitas de 
la abuelita que 
comieran cuando 









Documento Pedagógico 1 - Escena 4.6. 
 
 
DP1: Escena 4º - 6 
4º de Educación Primaria 
Observación nº 6 realizada en lunes 11 de febrero de 2008 
Hora: 10.00 - 11.00 hrs. / 12.00 - 13.00 hrs. 
Narrativa de la práctica 
Identificación de los componentes que se integran en el relato de la práctica 
• Actores:  
o Grupo de alumnos: 23 niños del cuarto curso de Educación primaria (el 
grupo se inició en primero con 18 niños, incorporándose dos más en 
segundo y tres en tercero, alcanzando la cifra de 23). El grupo está 
constituido por 8 alumnos pertenecientes a la etnia gitana, 1 alumno 
proviene de Marruecos y 6 de Rumanía (3 de ellos incorporados en el 3er. 
curso). En líneas generales, el ambiente sociocultural y familiar del 
alumnado muestra poco interés por las actividades escolares siendo, 
pues, muy bajas sus expectativas respecto a la continuidad de los estudios 
de sus hijos más allá del periodo obligatorio de escolarización. Muchos de 
ellos, además, no tienen cubiertas sus necesidades básicas de 
alimentación, sueño o higiene. 
Los alumnos se relacionan entre sí con bastante nivel de respeto, lo que 
provoca un clima relajado en el aula. 
En la escena observada participa casi todo el alumnado, faltando a la 
sesión 2 alumnos gitanos. 
o Tutor 2.: junto con la Tutor 1., que ha trabajado con este mismo grupo de 
alumnos en 1º y 2º de Educación Primaria, son los dos únicos docentes del 
centro que planifican las actividades relacionadas con los aprendizajes 
lectores y escritores desde un enfoque comunicativo, entendiendo, desde 
el mismo, la importancia de respetar los aprendizajes primitivos del 
alumnado desde el principio de la inclusión educativa y ajustando sus 
criterios de evaluación a los mismos. 
 
o Contexto: el centro está ubicado entre dos colegios concertados que absorben 
a la mayoría de la población escolar de alrededor. Esta situación provoca que el 
centro en el que se inserta el aula EC atiende a población perteneciente, en una 
tasa elevada de los casos, a un barrio considerado marginal con mucha 
presencia de población de etnia gitana.  
El centro es de línea única con una plantilla de docentes muy inestable pues la 
tendencia es que el profesorado interino solo esté un curso académico y pida 
como destino definitivo otro centro. 
La ratio no alcanza el límite máximo del alumnado marcado por ley pero, en el 
caso del aula EC, cuenta con un mayor número de alumnado en relación con el 
resto de las aulas del centro. Esta circunstancia se debe a que el Tutor es 
reconocida en el centro por su capacidad de potenciar los aprendizajes de 
aquellos alumnos identificados como más problemáticos - ya sea por su bajo 






el propio docente- por lo que recoge gran parte del alumnado repetidor o que 
requiere apoyo especial de todo el centro. 
Las instalaciones del centro son antiguas con una distribución de espacios que 
potencia la verticalidad a la horizontalidad: espacios pequeños distribuidos en 
varias plantas. 
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc., aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo.  
El aula observada es espaciosa y luminosa, siendo una de las más amplias del 
centro (en sintonía con el mayor número de alumnos que recoge). En el 
momento de la observación que se relata en este DP, las mesas están agrupadas 
de a cuatro organizando pequeños grupos de trabajo. Tiene un ambiente 
alfabetizador ya que, además de la biblioteca de aula que dispone de variedad 
de tipo de libros (literarios, científicos, divulgativos, de arte, etc.) en todas la 
paredes hay carteles y murales elaborados, en su gran mayoría, con la 
participación del alumnado sino exclusivamente por ellos. 
El día de la observación que se relata en este DP los alumnos están sentados por 
grupos de 4 o 5 alumnos.  
En relación con las familias del alumnado, la mayor parte de ellas viven de la 
venta ambulante, temporeros agrícolas (recolección de aceituna, fresa, uva, 
algodón…), etc. aunque los niveles de paro son elevadísimos. Hay muchas 
familias des-estructuradas, con problemas legales (incluso llegando a procesos 
de encarcelación) y algunos casos de alcoholismo. 
• Situación: dentro de las tareas planificadas por el tutor se ha iniciado un proceso 
investigador sobre distintas profesiones, centrando la mirada en aquellas que 
son propias de otra época histórica o, a pesar de ser trabajos aun en activo en 
nuestros días, estén más alejadas del contexto en el que vive el alumnado. 
Dentro de esta planificación, se investiga las profesiones presentes en algunos 
cuentos clásicos de la literatura infantil y juvenil. Releen el cuento de La 
Caperucita Roja (estudiado, con otro objetivo, el año pasado en este mismo 
grupo) buscando datos que les sean útiles para su investigación. A esta 
circunstancia se le añade que al día siguiente van a realizar una excursión a una 
zona arbolada en la que trabaja un guardabosque (persona que aparece en este 
cuento y que desarrolla una profesión poco conocida para el alumnado). 
• Propuesta: La situación observada se focaliza en el análisis sobre un personaje 
del cuento de La Caperucita Roja, el guardabosque, y la creación de una 
entrevista que abarque las dudas que pueden preguntar a una persona con esta 
profesión, dada la visita que el grupo realiza el día siguiente al que se desarrolla 
esta escena. 
El material registrado en esta escena se divide en dos tipos:  
o trascripción de las interacciones socio-discursivas desarrolladas en 
la escena de aula observada, y 
o producciones escritas: creación, en pequeños grupos, de una 





Técnica de recogida de datos 
• diario de campo;  
• observación;  
• registro de clases;  
• grabación en vídeo; y 
• producciones escritas del alumnado (trabajo en pequeños grupos). 
 
Trascripción de una escena de aula en la que se lleva a cabo un análisis de las ideas 
que tiene el alumnado respecto a la profesión de guardabosques. 
[La codificación empleada para el registro de las interacciones observadas en esta 
escena se organiza en torno a la siguiente lógica: 4.6.n, en el que 4.6 corresponde al 
número de escena, y “n” a las sucesivas intervenciones que se dan en la interacción. 
Por ejemplo, 4.6.8 corresponde a la escena 4.6 y a la interacción número 8 dentro de 
la escena de referencia] 
El aula presenta las mesas de los alumnos organizadas en pequeños grupos, de tal 
modo que hay agrupaciones de 4 o 5 mesas en las que todo el alumnado se incorpora 
(no hay nadie que no esté sentado en uno de los grupos). El Tutor 2. está de pie en la 
pizarra desde donde organiza la conversación con el alumnado. 
La escena se inicia recordando algunos aspectos del cuento de La Caperucita Rosa, 
texto conocido por todo el alumnado ya que fue analizado la sesión anterior a la 
escena que se trascribe a continuación.  
[4.6.1] Tutor 2.: ¿Cuántos personajes tiene el cuento de Caperucita? 
[4.6.2] Alumno 1.: Lobo, Caperucita, Cazador,… 
[4.6.3] Tutor 2.: Cazador. Venga muy bien. 
[4.6.4] Alumno 1.: La abuela, la abuela… 
[4.6.5] Tutor 2.: Le falta uno, ¿cuál le falta? 
[4.6.6] Todos: la mamá. 
[4.6.7] Tutor 2.: La mamá. Eso es. El cazador dijimos que le íbamos a sustituir, 
¿por qué? 
[4.6.8] Alumno 3.: el guardabosque. 
[4.6.9] Tutor 2.: por un guardabosque (anota en la pizarra la palabra 
guardabosques). 
[4.6.10] Alumno 4.: Profe, ya sé lo que vamos a hacer. Le vamos a escribir. 
[4.6.11] Tutor 2.: vamos a ver, no te adelantes. Si queremos escribir tenemos que 
ver algunas cosas antes. 
Un alumno se levanta a preguntar algo en privado al docente, mientras los otros 
hablan. El docente atiende al alumno que se ha levantado pero le indica rápidamente 
que vuelva a sentarse en su sitio. Hace silencio y continúan conversando. 
[4.6.12] Tutor 2.: Un guardabosques. Alumno 5., ¿qué será un guardabosque? 
[4.6.13] Alumno 5.: que guarda los bosques. 
[4.6.14] Tutor 2.: que guarda los bosques, ¿estamos todos de acuerdo? 
[4.6.15] Todos: sí. 
[4.6.16] Tutor 2.: ¿y los bosques hay que guardarlos Alumno 5.? 
[4.6.17] Alumno 5.: nooo. 
[4.6.18] Tutor 2.: tú crees que no hay que guardarlos (el tono del tutor no muestra 
rechazo a la idea del Alumno, simplemente repite sus palabras). Alumno 
2., ¿tú crees que hay que guardar a los bosques? 






[4.6.20] Tutor 2.: ¿por qué no? 
[4.6.21] Alumno 2.: porque hay animales. 
[4.6.22] Tutor 2.: porque hay animales ¿y no hay que guardarlos? 
[4.6.23] Alumno 2.: nooo. 
Entra en el aula un docente del centro y se para la conversación. Se retoma pasado 
unos segundos. 
[4.6.24] Tutor 2.: si leemos la palabra de nuevo, gu-ar-da-bos-ques, que guarda los 
bosques. Alumno 2., ¿es que no hay que guardar los bosques? Entonces, 
¿qué tipo de trabajo es guardabosques? 
Varios alumnos leen de nuevo la palabra en voz alta haciendo una pausa entre 
“guarda” y “bosques” indicando que son dos palabras. 
[4.6.25] Tutor 2.: se trata de una sola palabra, va junto, es una palabra 
compuesta. 
Varios alumnos hacen comentarios con los compañeros de su equipo. 
[4.6.26] Tutor 2.: Si no podemos dialogar y escuchar a los compañeros no 
podemos trabajar. (Eleva el volumen para poder hacer extensible su 
reflexión a todo el grupo y espera a que todos dejen de hablar). 
[4.6.27] Alumno 2.: el guardabosque que cuida a los animales y cuida a la 
naturaleza. 
[4.6.28] Alumno 6.: está allí para cuidar a los árboles. 
[4.6.29] Tutor 2.: tú crees que también cuida a los árboles, ¿y qué más? 
[4.6.30] Alumno 7.: para que no maten animales. 
[4.6.31] Tutor 2.: para que no maten animales. 
[4.6.32] Alumno 6.: para que no maten a los animales. 
[4.6.33] Tutor 2.: tienes que dar oportunidad a otros niños. (Se dirige al Alumno 6. 
tratando de confirmar su disposición para pensar ideas pero ayudándole a 
analizar la necesidad de compartir el turno de palabra). 
El docente va dando turnos de palabra a los alumnos que tienen la mano levantada 
para hablar. 
[4.6.34] Alumno 8.: para que no maten a los animales. 
[4.6.35] Tutor 2.: para que no maten a los animales. 
[4.6.36] Alumno 9.: para que no quemen la hierba. 
[4.6.37] Tutor 2.: para que no quemen la hierba. 
[4.6.38] Alumno 10.: para que no tiren cristales. 
[4.6.39] Tutor 2.: para que no tiren cristales. 
[4.6.40] Alumno 11.: para que cuiden las flores. 
[4.6.41] Tutor 2.: para que cuiden las flores. 
[4.6.42] Alumno 12.: para que no tiren latas. 
[4.6.43] Tutor 2.: para que no tiren latas. 
[4.6.44] Alumno 4.: para que no quiten las flores. 
[4.6.45] Tutor 2.: para que no quiten las plantas. 
[4.6.46] Alumno 13.: para que no maten al Lince que se va a extinguir. 
[4.6.47] Tutor 2.: para que no maten al Lince porque se va a extinguir. 
El tutor va dando los turnos de palabra y repite cada una de las ideas que los alumnos 
van aportando, tratando de potenciar la continuidad del análisis. 
[4.6.48] Tutor 2.: mañana vamos a ir al Cercado del Cinbrel. 




[4.6.50] Tutor 2.: gratis, claro. Vamos a ver las plantas, hacer un dibujo,… todas 
las cosas que necesitemos las vamos a ver. Entonces, ¿creéis que el 
Cercado…?, ¿qué hay en el Cercado del Cimbrel? 
[4.6.51] Alumno 11.: árboles. 
Los alumnos comienzan a decir sus propias ideas sin respetar el turno de palabras. El 
docente, mediante sus gestos, trata de organizar a los alumnos, pero, al no lograrlo, 
se cruza de brazos y comienza a mover la cabeza de lado a lado mostrando su 
desaprobación. Los alumnos, poco a poco, entienden que ese ritmo de hablar no es 
adecuado y se callan. 
[4.6.52] Tutor 2.: vamos a ver, cuando tenemos que hablar… 
[4.6.53] Alumno 6.: y flores… 
[4.6.54] Tutor 2.: habla tú, y te espero. (Muestra un tono muy enfadado de 
desaprobación). 
El Alumno 6. comienza a reírse. 
[4.6.55] Tutor 2.: (dirigido al Alumno 6.) Yo no me rio, me estás faltando el 
respeto, me estás quitando la palabra… (Continua con el mismo tono 
enfadado manteniendo un tenso silencio que se prolonga algunos 
segundo desde que termina de hablar hasta que vuelve a retomar la 
conversación. El Alumno 6. se queda en silencio bajando la mirada. El 
resto del grupo mantiene la tensión permaneciendo en silencio también). 
[4.6.56] Tutor 2.: (dirigido a todos de nuevo) Cuando el año pasado hicimos el 
proyecto de “Las Plantas”, ¿os acordáis?, ¿os acordáis del proyecto de las 
plantas?, ¿no fuimos al Cercado del Cimbrel para ver las plantas que 
había? Vimos árboles, arbustos… Los bosques pueden ser de todas esas 
cosas….  
[4.6.57] Tutor 2.: Vamos a llamar a un señor que tiene un trabajo de guardar los 
bosques (señalando a la pizarra donde aparece la palabra escrita 
guardabosques), y nos va a decir en qué consiste su trabajo, pero será con 
las preguntas que vosotros le hagáis. Vosotros le tenéis que hacer unas 
preguntas… 
[4.6.58] Alumno 11.: una entrevista. 
[4.6.59] Tutor 2.: efectivamente. Sabéis, ¿tú, Alumno 13., sabes lo que es una 
entrevista? 
[4.6.60] Alumno 13.: sí. Es como en la tele…. Por ejemplo….y dice que si…. En la 
tele le pregunta…. Que si…. Es como…. Que si le gusta su trabajo… 
[4.6.61] Alumno 3.: que si le gustaría que le entrevistaran… 
[4.6.62] Tutor 2.: vamos a ver… espera Alumno 5. (se trata de un alumno que tiene 
la mano levantada). ¿Estáis todos de acuerdo de lo que es una entrevista? 
Se le hacen preguntas sobre su trabajo. Alumno 5. dice que sobre su vida. 
¿A vosotros os interesa saber sobre su vida? 
[4.6.63] Varios alumnos: noooo. 
[4.6.64] Tutor 2.: ¿me interesa saber en qué consiste su trabajo? 
[4.6.65] Varios alumnos: síííí. 
[4.6.66] Tutor 2.: en el cuento de Caperucita podemos saber en qué consiste el 
trabajo de guardabosques. Nos vamos a juntar por grupos, por grupos tal 
y como estáis. Por ejemplo, este grupo (señalando a uno de ellos) que 
estáis solo tres hoy, entonces podéis pasaros a este otro (señalando a otro 






[4.6.67] Alumno 14.: profe que digo que unos árboles, unos gusanos que están en 
los árboles, y cuando hacen sus casas arriba, se cae el polvo y te pueden 
dejar ciegos. 
[4.6.68] Tutor 2.: no, dejar ciego, no. (dice con tono de sorpresa). 
[4.6.69] Alumno 15.: y si te das se ponen hinchaos, te duelen un montón las 
manos. 
[4.6.70] Tutor 2.: a lo mejor una oruga que hay... ¡como profesionales podéis 
investigar mañana! Alumno 16. 
[4.6.71] Alumno 16.: no, que iba a decir una cosa pero no. 
[4.6.72] Tutor 2.: bueno, ¿más palabras, sabéis otras palabras que sean parecidas 
a guardabosques? 
[4.6.73] Alumno 3.: cuida-bosques. 
[4.6.74] Tutor 2.: parecida cuida-bosques, protege los bosques… Pero que esté 
esta palabra “guarda”. Que guarda otras cosas. 
[4.6.75] Alumno 13.: guarda-cosas. 
[4.6.76] Tutor 2.: guarda-cosas. 
[4.6.77] Alumno 18.: guarda-pinos. 
[4.6.78] Tutor 2.: guarda-pinos. No existe pero vale. 
[4.6.79] Alumno 11.: guarda-animales. 
[4.6.80] Tutor 2.: guarda-animales sería un guardabosque. Eso sería los 
cuidadores de los zoológicos que cuidan a los animales. A ver Alumno 19. 
[4.6.81] Alumno 19.: guarda-herramientas. 
[4.6.82] Tutor 2.: guarda-herramientas, bueno. Si yo digo…hay una palabra… 
guardabarros. 
[4.6.83] Varios alumnos: ¿guardabarros? 
[4.6.84] Alumno 2.: mi abuelo tiene un campo…y barro…y tiene mucho 
barro…mucho barro…el barro…mucho barro…. Y me dice: tengo un 
muchacho que me guarda el barro. 
[4.6.85] Tutor 2.: ¿y…? 
[4.6.86] Alumno 2.: y… 
[4.6.87] Tutor 2.: te lo estás inventando bien pero no vas muy encaminada. 
[4.6.88] Alumno 4.: hay una cosa, para los niños, que cuando le pones el barro y se 
queda ahí el barro (parece que se refiere a unos moldes para hacer 
figuras). 
[4.6.89] Tutor 2.: guardabarros en las cosas de los niños. Vosotros creéis…. (aporta 
duda en el tono). 
[4.6.90] Alumno 2.: ¡ah ya! 
[4.6.91] Tutor 2.: A ver Alumno 2. 
[4.6.92] Alumno 2.: por las, por las, las llantas... 
[4.6.93] Tutor 2.: ¡¡¡por las ruedas!!!, ¡¡¡ las ruedas!!! Tienen una protección 
delante, y le dicen guardabarros para que no se ensucien de barro. Y los 
coches que tienen así debajo (haciendo el gesto de una pieza alargada 




guardabarros para que no se meta el barro cuando vas en una carretera 
que hay barro, para que no se meta el barro dentro del coche. Decírselo a 
vuestros padres, preguntarles y mañana me lo decís. 
[4.6.94] Tutor 2.: ¿Qué será guardacostas? 
Varios alumnos comienzan a hablar dando algunas indicaciones sobre lo que les 
parece que es su significado. 
[4.6.95] Tutor 2.: ¿vosotros habéis hablar…? 
El docente se acerca, mientras sigue hablando, a un alumno que está 
entreteniéndose con un libro que ha sacado de su cajonera y que no está relacionado 
con la temática que están abordando. Toma el libro de las manos del alumno con 
mucha calma, lo cierra y lo deja en una esquina de la mesa. El alumno no vuelve a 
tocarlo y se pone en actitud de escucha. 
[4.6.96] Tutor 2.: ¿…los barcos, guardacostas?, ¿alguna vez, en alguna ocasión? 
Los alumnos permanecen en silencio. 
[4.6.97] Tutor 2.: bueno, hay unos barcos que están guardando la costa. Van por el 
mar y van viendo si vienen otros barcos, si vienen legales, si traen algún 
cargamento ilegal que no se debe de traer, que traen droga…. O si pasa 
algo entre los barcos, para vigilar los barcos. Si algún barco tiene un 
problema pues va al guardacostas. ¿No os suena? Sale en las noticias.  
El Tutor 2. interpreta que los alumnos no conocen la información que está 
comentando y avanza en el desarrollo de la propuesta. 
[4.6.98] Tutor 2.: Bueno, guardabosques, guardabarros, guardacostas,… ummm… 
¡guardacoches!... 
[4.6.99] Alumno 5.: en las fiestas de famosos, salen a veces unos hombres que 
van, que van… 
[4.6.100] Tutor 2.: en la fiesta de famosos,… ¡¡los guardaespaldas!!… Claro, muy 
bien. ¿Qué guardan los guardaespaldas? 
[4.6.101] Varios alumnos: la espalda. 
[4.6.102] Tutor 2.: Claro. Una persona que es muy famosa… van para guardarle la 
espalda para que nadie le haga nada malo. 
[4.6.103] Alumno 13.: También en las noticias salió que una mamá, que tenía una 
sombra, y pensé yo, ¿será su guarda-sombra? 
[4.6.104] Tutor 2.: es verdad, muy bien pensado. Puede ser como un 
guardaespaldas. 
[4.6.105] Alumno 2.: y también una mujer que está en una silla de ruedas, que es 
muy mayor… Entonces que hay un hombre que le ayuda porque no puede. 
[4.6.106] Tutor 2.: es un cuidador,… pero bueno, un guardaespaldas también.  
[4.6.107] Tutor 2.: Bien, ahora por equipos, un folio para cada el equipo. Cada uno 
negocia quién va a escribir, negociar qué vais a escribir cada uno…todos. 
Lo que yo quiero es que no tengáis faltas de ortografía. Todos tenéis que 
estar pendientes de ello y si no sabéis me podéis preguntar a mí. ¿De 
acuerdo?, ¿ponemos ese criterio? 
El docente cambia a un alumno de lugar para compensar el grupo más pequeño y los 










Producciones escritas: creación, en pequeños grupos, de una entrevista a un 
hipotético guardabosques (se adjuntan algunos ejemplos de las primeras versiones de 
entrevistas creadas) 
 




“1º ¿Cuánto tiempo trabajas? 
2º ¿Te gusta tu trabajo? 
3º ¿Hay mucha basura? 
4º ¿Qué animales te gustan? 
5º ¿Hay muchos linces? 
6º ¿Han quemado el bosque 
alguna vez? 
7º ¿Hay animales extraños? 
8º ¿Hay cazadores que cazan 
sin permiso? 
9º ¿Cuántos animales hay? 
10º ¿Hay lagos cerca del 
bosque? 
11º ¿Puedes curar a los 
animales? 
12º ¿Hay peligros en el 
bosque? 


















• Propuesta de entrevista de un grupo (grupo II) 
 
Tanscripción normalizada: 




2º ¿Qué hace el guardabosques para cuidar los animales muy bien? 
3º ¿Cómo puede estar el guardabosque en todos los sitios? 
4º ¿Cómo pueden entrar los cazadores sin ser vistos? 
5º ¿Cómo pueden cuidar los animales? 
6º ¿Cómo pueden cuidar las plantas? 
7º ¿Cómo puede cuidar todo el bosque? 
8º ¿Dónde duermen? 







• Propuesta de entrevista 




“1º ¿Cómo cuida el bosque? 
2º ¿Cuántos animales hay? 
3º ¿Cuántas especies de planta 
habrá? 
4º ¿Todos los bosques son iguales? 
5º ¿Cómo se llaman las plantas? 
6º ¿Los animales son salvajes? 
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Ejemplo de Documento Narrativo elaborado por los profesores-tutores que sirve de 
material para la elaboración de los documentos Pedagógicos nº 2 
 
Reflexiones del Tutor1: 
 
Suele ocurrir que cuando algo inesperado sucede, se desencadenan otros 
acontecimientos ciertamente imprevisibles. En este caso, el suceso inesperado fue que 
debíamos trasladarnos a otro edificio por realizar obras en el que funciona nuestro 
colegio. Lo imprevisible que siguió, un profundo análisis y una amplia gama de 
expresiones por parte de los niños sobre sus vidas, su futuro, el papel de la  educación... 
 
En fin, todo comenzó cuando el Jefe de Estudios nos dio ideas para organizar un 
proyecto de traslado donde "todos/as pudiéramos colaborar". Al profesorado nos 
"descolocó": era más que un "botijo"  lo que había que trasladar, como dice el chiste: 
-¡Niño, coge el botijo! 
-Qué papá, ¿nos "muamos"? 
 
Pero, ¿y los niños?, ¿qué suponía esto para ellos? Propuse conversar el tema durante la 
asamblea y aparecieron cuestiones muy curiosas:  ellos ya sabían que nos cambiábamos 
de colegio, de modo que hablaban del tema con cierta soltura. 
 
L: ¿Por qué nos tenemos que ir al barrio de la Uva? 
A: ¿Por qué no a otro, a  las Monjas? 
J: En el barrio de la Uva hay muchos bichos (se debe aclarar que el barrio de J. es mucho 
peor). 
 
Surgían muchos interrogantes y preocupaciones:  
 
D: ¿Nuestras madres saben que vamos a estar allí? 
J: Pues mi madre no me recoge, le gusta estar en la casa viendo la novela. 
 
Uno de las mayores, saber cuántos días más íbamos a estar en este colegio. Para mayor 
comprensión les dije que estaríamos hasta que se pasese el frío y fue, en ese marco, 
cuando tomaron conciencia del tiempo: 
 
J. A.: Eso será tres meses. 
Tutor1: ¿Por qué?  







Esta conversación nos dio pie para hablar de la temporalización de las estaciones. 
Después de esto, surgió un bombardeo de preguntas que intentaron  responder entre 
ellos: 
- ¿Vamos a estar para la fiesta de la castaña? 
- ¿Llevamos uniforme? 
- ¿Y qué hago con mi hermana chico que tengo que recoger? 
- ¿Los demás también se van? 
 
J. siguió sin enterarse del tiempo que íbamos a estar aún en el edificio y pidió que 
alguien le ayudese a comprender: 
 
J.: ¿Quién me resconde? 
J. le rectifica: Responde  
L: Cómo ha dicho la maestra, tres meses. 
 
O., un niño marroquí, con la dificultad del idioma y "sus circunstancias", expresó su 
desconcierto. Así lo expresaban sus preguntas:  
 
O.: La comida y la nevera... 
Otro niño: ¡Si no vamos a la playa! 
O.: ¿Dónde se va a meter la nevera? La coca cola se calienta si no traes nevera. 
Otro niño: Traes en una bolsa tu zumo y el bocadillo. 
J.: Cosas de chocolate no, fruta que es mejor (él siempre trae chocolates). 
O. insiste en traer ropa, dinero para chucherías, paraguas, calcetines... 
Otro niño: No nos dejan salir a comprar calcetines. 
Otro niño: El autobús también nos lleva a dormir a la casa para lavarnos y peinarnos. 
Otro niño: ¿Y cómo te van a dar dinero para comprar tú sólo? 
O.: ¡No, con la maestra! - seguía preocupado en comprar calcetines porque huelen mal. 
Otro niño: ¡Pero si la maestra no es nuestra madre para salir a comprar! 
Otro niño: Si te los pones nuevos no van a oler y no te van a echar a tu casa sólo. 
Otro niño: Si la maestra no tiene dinero, se lo pedimos a nuestra madre porque hay que 
tener dinero par montarse en el autobús. 
 
Al día siguiente, Oscar trajo un listado de cosas que eran necesarias para ir de viaje.  
Evidentemente, él sabía mucho al respecto porque había ido a Marruecos el verano 
anterior. 
Pero aún continuaban seis niños/as sin enterarse de lo que estaba sucediendo. Les dije 
que cerraban este edificio y que no íbamos a poder entrar en él. Les pregunté qué iban a 




un debate sobre el "Derecho a la Educación" en el que los niños fueron aportando muchas 
ideas: 
 
- Los niños tienen que tener colegio porque si no aprenden, no saben qué hacer de 
grandes. 
- Cuando sean grandes, hacen su boda y no saben firmar. 
- No aprenden a hablar –dijo O.-. 
- Cuando sean grandes les dicen que pongan "gusano" y ponen "cebolla". 
- Pues no llevas razón, porque si no van al colegio, tampoco saben poner cebolla. 
- Si no saben escribir su nombre y, por ejemplo, alguien se llama J. puede decir: "Voy a 
poner Juan y pone Julá" – éste niño se llama Juan y no sabía escribir su nombre. 
- Cuando vas a la boda y no sabes, te dirán ¿por qué no lo sabes? No vas a decir "porque 
yo hacía tonterías" – éste niño las hace. 
- Hay que ir a otro colegio para seguir aprendiendo. 
- Si te quedas en la casa, te quedas sola y en el colegio no te aburres porque haces cosas 
interesantes y tienes amigos. 
- El colegio no es para comprar calcetines, es para aprender. 
- Si, porque los niños y las niñas tenemos mucho derecho a ir al colegio. 
- Nos vamos a otro colegio para escribir tranquilos, a gusto, porque aquí hará mucho 
ruido. 
- ¿Y el patio, lo van hacer más grande? 
 
 
En la hora del cuento de esa semana leí  "Los niños que no tenían escuelas", que aborda 
el tema de los Derechos del Niño. Trata de dos gobernantes rivales que competían en 
hacer cosas grandiosas. Como no tenían escuelas, los niños de los dos países idearon un 
plan para que se las construyeran. Consiguieron que fueran gratuitas y obligatorias. Al 
hacerse mayores les explicaron a los gobernantes cómo acabar con la pobreza y la 
guerra, y como no los entendían, ¡los mandaron a la escuela! 
El argumento de este cuento continuó siendo una plataforma para el debate y la expresión 
de ideas a través de distintos lenguajes: 
 
- La guerra no sirve "pa ná", mueren y eso da lástima. 
- Que hace mucha falta ir al colegio porque es importante, cuando "trabajes" eres un 
bruto y le pegas a las mujeres. 
- La guerra y los cañones son tonterías. 
- Para no ser como D. Pedro y D. Pablo (los gobernantes del cuento), hay que ir a la 
escuela porque en la calle se aprenden cosas malas. 
- Ser bruto sólo vale para pelearse. 







- Los niños tenían razón, pensaban con la cabeza. 
- Si de chicos se pelean, de grandes les gusta pelear. 
- Si les gusta la guerra y no van al colegio, pegan a los pequeños, y si van al colegio, 
aprenderán cosas buenas. 
 
 
El texto de L. fue significativo para el desarrollo lingüístico del grupo porque recordó que 
es necesario poner puntos al escribir el cuento para evitar que nos ahoguemos al leerlo. 
Recuerdo que, al principio, quise mejorar este aspecto junto a ella, pero desistí rápido 
porque entendí que no me comprendía. Mi sorpresa fue, cuando estaba escribiendo sobre 
la Constitución, que L. dijo en voz alta: ¡Ya sé lo que me dices!, que después de un punto, 
va letra mayúscula.  Esto hizo que mejorara el texto ella sola.  
 
 
En cuanto a la organización del material para el traslado, los niños y las niñas  dieron las 
soluciones sin dificultad: sólo era necesario ponerse de acuerdo, por equipos, para hacer 
un listado del material que creían que tenían que llevarse al otro edificio. Mucho me 
sorprendió el hecho de que todo el grupo de niños/as coincidiese en que nos teníamos 
que llevar el payaso de los cuentos y las marionetas. Yo no lo había considerado, lo había 
descartado.  
 
Sólo surgieron problemillas al decidir cómo llevar el material personal, ya que se podían 
confundir estuches y otras cosas sin nombre, pero rápidamente hubo alternativas: ¡pues 
se abre y se mira! 
 
No consideraban que hubiese problemas para la clasificación y el embalaje: fácilmente 
se pusieron de acuerdo y llegaron a la conclusión de que traerían cajas y les pondrían 
dibujos para que no se confundieran con las de otros cursos.  
 
El embalaje se hizo con cajas desmontadas que tuvimos que armar. Fue divertido, el 
encargado del montaje de la caja era un niño que sabía cómo se hacía porque había 
ayudado a su madre a hacer lo mismo. O., el niño marroquí, pegó la cinta adhesiva 
cerrando toda la caja y al darse cuenta, además de reirse a carcajadas, nos dijo "así no 
se mete nadie". Un niño le respondió: "nadie no es porque no se meten personas". 
Cuando se lo hago comprender a O., le hace aún más gracia que a sus compañeros. 
¡Qué lástima que no había en el colegio cámara fotográfica para poder grabar la tarea! 
 
La modificación de horarios y tareas que generaba el traslado provocaba nerviosismo, más 
aún, porque se haría en la semana antes de vacaciones de Navidad coincidiendo con las 




preparación de un decorado especial y distintos motivos navideños. Para nuestro teatro 
necesitábamos conocer la historia bíblica desde la Anunciación hasta la llegada de los 
Reyes, de modo que le pedimos ayuda al profesor de religión, quien organizó una 
secuencia didáctica al respecto.  
 
Escenificamos la situación: los personajes de la Anunciación, la Virgen y el Ángel fueron 
asumidos por los maestros, por ser el pasaje que más desconocían los niños, y el resto de 
los personajes se los repartieron entre ellos.  
 
Las actividades que requerían dibujar y pintar, se llevaron a cabo en un ambiente 
respetuoso, pidiéndose las témperas por favor, dándose las gracias, con un buen 
ambiente,... Una pequeña anécdota fue significativa para mí: mientras el grupo trabajaba 
uno de los días, salí a tirar un bote con agua sucia, de modo que le pedí al maestro de 
religión que entrara para ver los niños mientras yo estaba fuera. Él se sorprendió al verles 
porque en sus clases se comportan como auténticos “gamberros/as”. Reconozco que es 
la primera vez, en mis treinta años de enseñanza,  que el comportamiento general de unos 
niños/as me "desconcierta”, pero también me descubre "ambientes" de aparente 
desorden que resultan una preciosidad. Uno de estos fue cuando escribieron el teatro.  
 
Una poesía de la unidad didáctica que estábamos trabajando, titulada "Hacia Belén”, les 
sirvió a los niños que interpretaban a los pastores para ir narrando lo que los personajes 
principales habían escrito por grupos escénicos. Mientras ellos escribían sus personajes, 
yo no salía de mi sorpresa porque, aunque no les dije nada sobre cómo tenían que escribir 
el texto, resolvieron muy bien la situación: recurrieron a lo que sabían del año anterior y 
a los aportes de distintos libros de obras de teatro. Se sorprendían cuando encontraban 
temas navideños o cuando aparecían dos autores refiriéndose a un mismo tema. Se 
ayudaban mucho entre ellos. 
 
 
El último día de clase representaron la obra a todo el colegio con una espontaneidad e 
inventiva extraordinaria. La única dificultad estuvo en la preparación de los vestidos 
porque, aunque yo les había dicho a los niños que no se preocuparan y que se vistieran 
con "cuatro telas", hubo dos niños (justamente los que manifestaron mayor interés) que 
no se vistieron de reyes, tal como habíamos quedado.  
 
Como todos los  lunes trabajamos con las noticias, y el lunes de esa semana era el día 
previo al del cambio de los materiales hacia el otro edificio, quise aprovechar la ocasión 
para que éstas fueran sobre el traslado. Pero ¡mi gozo en un pozo! Todos tenían preparada 
su noticia y querían exponerla. Curiosamente, un niño que se había incorporado a 
mediados del trimestre, procedente de Cataluña, fue el único que escribió su noticia sobre 
el traslado y lo hizo con mucha concentración. Esto me llamó la atención porque hasta el 
momento, cuando tenía que comunicarse por escrito, copiaba el texto de la niña que tenía 






motivado por la temática o anteriormente no había captado la naturalidad y 
espontaneidad con que se hacían las actividades de comunicación?  
 
 
Para finalizar, en esta línea de sucesos que sobrevinieron con el traslado de edificio escolar 
en la época navideña, señalo también la noticia de L. sobre los euros: fue la más 
significativa de ese fin de semana porque se centró en lo que posteriormente fue noticia 
en todo el país. 
 
 
En general puedo decir que, para mi proceso de enseñanza, las producciones escritas de 
los niños y las niñas no sólo permiten trabajar los distintos textos o mejorar el proceso de 
construcción del lenguaje escrito que sigue cada uno, sino que, son un “puente” 
importante para conocer sus expresiones, emociones, preocupaciones, inclinaciones, etc.,  
e interpretar así, hasta dónde puedo, o no, intervenir en ello. En esta oportunidad el 














Actores de la escena: alumnado y Tutor 1. 
Autores del informe: investigadora en proceso colaborativo horizontal con el Tutor que desarrolla la escena analizada. 
Identificación de las cadenas de acciones verbales seleccionadas para su análisis: 
Cadena 1.1.A - Lectura comentada de un poema 
Cadena 1.1.B - Contextualización previa a la lectura de una poesía 
Cadena 1.1.C - Lectura de la poesía “La Muralla” de Nicolás Guillén 
Cadena 1.1.D - Escritura de un poema 
Cadena 1.1.E - Consulta en la biblioteca de aula de libros de poesía 
 
• Identificación: Cadena 1.1.A - Lectura comentada de poema  
• Codificación: desde 1.1.1 hasta 1.1.4 




La clase está organizada con las mesas de los alumnos haciendo forma de U. La escena se inicia con el Tutor sentado en una silla -no la del docente, sino una 
escolar como la que tienen el resto de alumnos- ubicada en la parte abierta de la U. Con un libro en las manos, lee en voz alta una poesía entonando y empleando 
un tono dramático al hilo del género de la poesía. 
El alumnado, sentado en sus respectivas sillas, escucha con mucha atención la lectura del Tutor. 
[1.1.1]  Tutor 1.: “Tristes guerras, si no es amor la empresa. /Tristes, tristes,…/ Tristes armas, si no son las palabras. /Tristes, tristes,…/ Tristes 
hombres, si no mueren de amores. / Tristes, tristes,…”  
[1.1.2.] Tutor 1.: ¿Entendéis esta poesía? (Al hacer la pregunta al grupo de alumnos baja ligeramente su tono de voz. Se respira silencio y atención). 
Varios alumnos, de forma simultánea, comienzan a decir sus apreciaciones respecto de la poesía hasta que se alza la voz de uno de ellos que desarrolla sus 
impresiones al respecto. El resto de alumnos y el Tutor escucha. 
[1.1.3.] Alumno 1.: que las cosas se pueden arreglar dialogando, no con las armas. 







Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite un enunciado de otro autor. 





Emite una oración interrogativa desiderativa. 
[1.1.2] ¿Entendéis esta poesía? 
Recita para todo el grupo un poema 
desconocido, ajustando su entonación al 
género con intención de comentarlo 
desarrollando un pensamiento analítico.  
- Se crea un clima de confianza para el deleite de 
una poesía. 
- Se potencian situaciones de escucha activa. 
- Se anticipan distintas interpretaciones del texto 
leído. 
- El docente lee delante del grupo como modelo. 
Inicia un proceso de lectura comentada 
con el grupo. Para ello pregunta al grupo 
de alumnos sobre el significado de la 
poesía potenciando, de este modo, la 
posibilidad de desarrollar un pensamiento 
reflexivo.  
- Se desarrollan habilidades argumentativas en el 
alumnado para explicar su propia interpretación. 
- Se potencia al alumnado que se enfrente con 
tranquilidad a una situación que le plantea un 
desafío cognitivo. 
- Se promueve el frecuente intercambio oral de 
opiniones y puntos de vista personales. 
- Comprensión de diversas formas retóricas con 
distintos contenidos temáticos (en este caso, un 
poema no “típicamente” infantil). 
 - Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios (aun siendo 
primitivos). 
 
Enlace de 1.1.1 y 1.1.2. con 1.1.3 y 1.1.4 











Emiten una oración enunciativa afirmativa.  
[1.1.3] Alumno 1.: “que las cosas se pueden arreglar 
dialogando, no con las armas”.  
[1.1.4.] Alumna 2.: “no con las armas matando a la 
gente”. 
Enuncian, en voz alta para todo el grupo 
pero dirigido al Tutor, el sentido que le 
encuentran al poema mediante un 
pensamiento crítico. 






• Identificación: Cadena 1.1.B - Contextualización previa a la lectura de una la poesía 
• Codificación: desde 1.1.5 hasta 1.1.37 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
CADENA 1.1.B. 
[1.1.5] Tutor 1.: tenemos que repasar la de la semana pasada 
[1.1.6] Tutor 1.: ¿os acordáis cuál era? (mientras habla busca en el libro que tenía en las manos la poesía a la que hace referencia). 
[1.1.7] Varios alumnos: la de La Muralla (el tono con el que los alumnos responden muestra entusiasmo). 
[1.1.8] Tutor 1.: “La Muralla”.  
[1.1.9] Tutor 1.: Alumno 3. ¿qué es una muralla? (señala con el dedo al alumno en cuestión y mantiene el mismo tono de  voz conversador que estaba 
empleando hasta el momento). 
[1.1.10] Alumno 3.: como una pared llena de ladrillos (dibuja en el aire con sus brazos una línea horizontal completando la información aportada en sus 
palabras). 
[1.1.11] Tutor 1.: y una noticia trajisteis una vez que estaban construyendo una muralla entre dos países árabes (cambia su entonación hacia, lo que 
parece, duda y pregunta). 
[1.1.12] Alumno 1.: Irán, Irak y,…. Irak y,… 
[1.1.13] Tutor 1.: creo que no, a ver si os acordáis. 
El tutor deja un espacio de tiempo esperando alguna respuesta del alumnado a la pregunta dada. Varios alumnos hacen aproximaciones en voz baja pero ninguno 
aporta una solución clara. Se levanta de la silla. 
[1.1.14] Tutor 1.: ¿entre Israel y Palestina? (el tono empleado por el Tutor no indica recriminación al alumnado. Vuelve a retomar un tono 
conversador). 
[1.1.15] Varios alumnos: ¡Ah!, ¡entre Israel y Palestina! 






[1.1.17] Tutor 1.: están impidiendo que la gente pase de un sitio a otro libremente, y para abrazarse y para quererse, tampoco.  
[1.1.18] Tutor 1.: ¿Cómo podemos hacer murallas de cosas bonitas? 
[1.1.19] Alumno 4.: en mi corazón. 
[1.1.20] Tutor 1.: ¿en tu corazón?, ¿qué muralla tienes en tu corazón?  
El Tutor va caminado por el espacio central del aula que dejan las mesas organizadas en forma de U. Al hablar el Alumno A. se aproxima a su mesa. 
[1.1.21] Alumno 4.: de paz, muralla de paz (varios alumnos, de fondo, confirman que ellos tienen esa misma muralla). 
[1.1.22] Alumno 5.: muchas, muchas, muchas, muchas…de amigos. 
[1.1.23] Tutor 1.: ¡de amigos!, ¡qué precioso!  




Emite una oración enunciativa afirmativa. 








Emite un enunciado interrogativo desiderativo. 
[1.1.6]  ¿os acordáis cuál era? (mientras habla busca 
en el libro que tenía en las manos la poesía a la que 
hace referencia). 
Informa de la necesidad de recordar entre 
todos (incluido el Tutor) un poema 
analizado por el grupo la semana anterior 
al registro de esta escena. Su intención 
principal reside en anticipar la acción a 
desarrollar para ayudar a que todo el 
alumnado prevea la próxima situación de 




- Organización de propuestas que se realicen de 
manera periódica a lo largo de todo el curso escolar: 
creación de un libro de poesías propias. 
- Se propicia la lectura de un texto literario como 
deleite. 
- Creación de un contexto comunicativo que posibilite 
la participación de todos (el Tutor se incluye como 
parte del grupo). 
- Se potencian situaciones comunicativas grupales.  
 
Pide ayuda al grupo -haciendo una 
pregunta mientras busca en el libro que 
lleva en las manos- respecto al título de 
una poesía analizada previamente. El tono 
empleado indica cierto suspense 
(apoyando la figura retórica empleada de 
suspensión). Su intención es incorporar a 
todo el grupo en la propuesta 
animándoles a evocar la poesía 
propuesta. 
Enlace con 1.1.7 
Código: PSLyE e ICE 
 
Emite un enunciado exclamativo afirmativo. 
[1.1.8] Tutor 1.: “La Muralla”. 
Repite el título de la poesía que el grupo 
de alumnos ha evocado. Emplea un tono 




alegre y animado ante el recordatorio 
hecho (figura retórica de exclamación). 
Enlace con 1.1.9 
Código: PSLyE 
 
Emite un enunciado interrogativo exhortativa. 
[1.1.9] Tutor 1.: Alumno 3. ¿Qué es una muralla?  
Hace una pregunta sobre la definición de 
la palabra “muralla” a un alumno en 
concreto señalándola con el dedo para 
dirigirse a ella posibilitando un 
pensamiento analítico. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente. 
- Se alienta a la participación de todos en 
conversaciones en gran grupo desde las propias 
posibilidades. 
- Se recupera información sobre vocabulario analizado 
en el aula en momentos anteriores activando el campo 
semántico en el que se sitúa la poesía que se va a leer. 
- Se potenciar al alumnado a sentirse implicado en la 
situación comunicativa. 
Enlace con 1.1.10 
Código: MZDP, PSLyE y RelAUT. 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[1.1.11] Tutor 1.: y una noticia trajisteis una vez que 
estaban construyendo una muralla entre dos países 
árabes  
 
Evoca una información conocida por el 
grupo dando pistas sobre su contenido 
con la intención de que el alumnado siga 
recordando datos al respecto. Emplea la 
figura retórica de la anticipación 
acompañada de un tono de voz que 
denota duda interrogativa. Pretende 
desarrollar el pensamiento analítico. 
- Trasferencia de los significados que se reconstruyen 
en un texto a nuevas situaciones. 
- Se activan situaciones comunicativas de lengua oral 
diferentes a las familiares o de otros ambientes 
informales que reporten un grado creciente de 
complejidad. 
- Se crean relaciones entre un texto literario y otro 
periodístico. 
Enlace con 1.1.12. 
El Tutor 1. inicia una nueva cadena de interacción en 
1.1.14 al comprobar que la que está analizando no 







Emite dos oraciones, una negativa dubitativa y 
otra interrogativa desiderativa.  
[1.1.13] Tutor 1.: creo que no, a ver si os acordáis… 
 
Propone a todo el grupo continuar 
indagando en la búsqueda de una 
información. El tono empleado en sus 
enunciados muestra cierta duda. Su 
intención radica en proponer al grupo 
cierto desafío (emplea la figura retórica 
de suspensión) para desarrollar un 
pensamiento reflexivo. 
- Se activan procesos de indagación propios en los que 
el Tutor no anticipa respuestas (estrategias de 
recuperación de información). 
- Se ayuda a organizar y re-organizar el discurso oral del 
alumnado. 
No permite el enlace con ningún acto de habla de los 
alumnos por lo que el Tutor 1. inicia una nueva cadena 
de interacción en 1.1.14 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[1.1.14] Tutor 1.: ¿entre Israel y Palestina?  
Realiza una pregunta reflexiva grupal 
anticipando la posible solución a la 
situación planteada en el aula. El tono de 
voz empleado para la interrogación 
denota duda, animando a la conversación. 
Propone el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- Se propicia el acercamiento a distintas propuestas y 
temáticas que respeten la complejidad de la realidad. 
- El docente media entre el alumnado y el objeto de 
conocimiento. 
Enlace con 1.1.15 
Código: MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[1.1.17] Tutor 1.: están impidiendo que la gente pase 
de un sitio a otro libremente, y para abrazarse y para 
quererse, tampoco.  
Retoma una idea aportada por un alumno 
al respecto de la situación que viven dos 
países que están separados por un muro. 
Su intención va encaminada a seguir 
analizando reflexivamente y de forma 
conjunta esta situación. Pretende 
desarrollar el pensamiento crítico. Emplea 
la figura retórica de la recapitulación. 
- Se plantea un problema para someterlo a discusión 
grupal. 
- Se promueve el frecuente intercambio oral de 
opiniones y puntos de vista personales acerca de temas 
de interés. 
- Se desarrollan debates sobre determinados temas. 
- Participación en situaciones que proporcionen 
experiencias lectoras reales posibilitando la abstracción 
de conocimientos. 
- Se propicia el análisis reflexivo desde puntos de vista 
diferentes sobre una situación. 





- El Tutor se posiciona como un integrante más del 
grupo aportando su interpretación sobre el tema 
abordado. 
Código: PD, PSLyE e ICE 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
 [1.1.18]  Tutor 1.: ¿Cómo podemos hacer murallas de 
cosas bonitas?  
Formula una pregunta reflexiva grupal 
que permita seguir reflexionando en 
profundidad -gracias al tono de duda que 
emplea- sobre el hecho que están 
compartiendo. Su intención es activar 
pensamiento analógico en la búsqueda de 
distintos ejemplos. 
- Trasferencia de los significados que se reconstruyen 
de un texto a nuevas situaciones. 
- Se establece la relación de ideas. 
- Se plantea un problema para someterlo a discusión 
grupal. 
- Se activan miradas divergentes en el alumnado 
respecto a la búsqueda de posibilidades de una 
situación analizada.  
- Se potencia el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
Enlace con 1.1.19 
Códigos: PD y PSLyE 
 
Emite dos oraciones interrogativas. 
 [1.1.20] Tutor 1.: ¿en tu corazón?, ¿qué muralla 
tienes en tu corazón?  
 
Solicita a un alumno concreto -mostrando 
interés acercándose físicamente a él- una 
explicación sobre la idea que éste ha 
emitido. Su intención se centra en animar 
al alumnado a participar y seguir 
desarrollando pensamiento crítico al 
respecto del contexto comunicativo 
planteado. 
- Fortalecimiento del capital de conocimiento del 
alumnado. 
- Se dar cabida, en el contexto comunicativo propuesto, 
a las distintas ideas del alumnado respetando sus 
aportaciones. 
- Se potencia el desarrollo de habilidades explicativas y 
argumentativas en la emisión de ideas. 
- Se confirma (y acredita) la idea del alumnado 
preguntando detalles de la misma. 
 
Enlace con 1.1.21 y 1.1.22 








Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[1.1.23] Tutor 1.: ¡de amigos!, ¡qué precioso!  
 
Exclama su apreciación respecto a la idea 
aportada por un alumno. Para ello, eleva 
el tono de voz sonriendo ampliamente 
(emplea la figura retórica de la 
exclamación). Su intención pretende 
acreditar el saber del alumnado. 
- Se propicia la participación del alumnado dando valor  




Emiten una oración afirmativa. 
[1.1.7] Varios alumnos: la de La Muralla (el tono con 
el que los alumnos responden muestra entusiasmo). 
 
Indican el título de una poesía con 
manifestaciones de alegría y emoción -
levantan sus brazos y elevan el tono de 
voz- por sus posibilidades evocadoras al 
respecto. 
Evocación del título de un texto conocido. 
 
Emite una oración afirmativa. 
[1.1.10] Alumno 3.: como una pared llena de ladrillos 
(dibuja en el aire con sus brazos una línea horizontal 
completando la información aportada en sus 
palabras). 
Responde al Tutor dando una definición 
de la palabra “muralla” a través de un 
pensamiento analítico. Completa lo dicho 
oralmente con gestos realizados con sus 
manos en el aire (trata de dibujar una 
pared vertical). 
Se comparte la idea del alumnado con el grupo 
respecto al significado de una palabra concreta. 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
 [1.1.12] Alumno 1.: Irán, Irak y,…. Irak y,… 
 
Expone de forma dubitativa sus 
aproximaciones a  la información que 
trata de buscar -el tono empleado indica 
que trata de hacerlo mientras habla-.   
Se busca la solución a un problema planteado en el 
aula que requiere la evocación de información 
analizada anteriormente. 
Emiten una oración afirmativa exclamativa. 
 [1.1.15] Varios alumnos: ¡Ah!, ¡entre Israel y 
Palestina! 
 
Repiten unos datos aportados por el 
Tutor que permiten solucionar una duda 
planteada en el aula.  Emplean gestos que 
denotan su sorpresa por no haberlos 
recordado autónomamente. 
Se confirma una información. 
Emite una oración afirmativa. 
 [1.1.16] Alumno 1.: algunos trabajan en el pueblo 
que está al lado y no pueden pasar, excepto que le 
enseñen su carnet de identidad,… 
Enuncia, para todo el grupo pero dirigido 
al Tutor, una información conocida en voz 
alta a través de su pensamiento crítico. El 
tono de voz muestra tristeza por el 
Se trasmite rechazo por la información analizada en el 




contenido de la información que está 
detallando. 
Emitir una oración afirmativa exclamativa. 
[1.1.19] Alumno 4.: en mi corazón. 
[1.1.21] Alumno 4.: de paz, muralla de paz (varios 
alumnos, de fondo, confirman que ellos tienen esa 
misma muralla). 
[1.1.22] Alumno 5.: muchas, muchas, muchas, 
muchas…de amigos. 
Exclaman distintas ideas para dar 
respuesta a una pregunta generada por el 
Tutor a través de pensamiento analógico 
mostrando, en sus tonos de voz, 
seguridad y confianza. 
Se enriquece una situación comunicativa del aula 
Indagando distintas posibilidades. 
 
 
• Identificación: Cadena 1.1.C - Lectura de la poesía “La Muralla” de Nicolás Guillén 
• Codificación: desde 1.1.24 hasta 1.1.42 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
[1.1.24] Tutor 1.: Vamos a leer la poesía de “La Muralla”. 
El Tutor vuelve a sentarse en la misma silla que empleó al inicio de la secuencia, y con el libro abierto entre sus manos, comienza a recitar poniendo mucho énfasis 
en el contenido de cada verso. Se vuelve a crear en la clase mucho silencio. Los alumnos están atentos a la declamación. Algunos parece que recuerdan la poesía 
ya que van diciéndola -moviendo los labios- pero sin emitir sonido. 
[1.1.25] Tutor 1.: La Muralla. “Para hacer esta muralla, /tráiganme todas las manos: /Los negros, su manos negras, /los blancos, sus blancas manos. 
/Ay, una muralla que vaya/desde la playa hasta el monte, /desde el monte hasta la playa, bien, /allá sobre el horizonte. / 
[1.1.26] Tutor 1.: -¡Tun, tun!  
[1.1.27] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.28] Tutor 1.: - Una rosa y un clavel... 
[1.1.29] Alumnos: -¡Abre la muralla!  
[1.1.30] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.31] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.32] Tutor 1.: El sable del coronel... 
[1.1.33] Alumnos: -¡Cierra la muralla! 
[1.1.34] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.35] Alumnos: -¿Quién es? 






[1.1.37] Alumnos: -¡Abre la muralla! 
[1.1.38] Tutor 1.: -¡Tun, tun! 
[1.1.39] Alumnos: -¿Quién es? 
[1.1.40] Tutor 1.: -El alacrán y el ciempiés... 
[1.1.41] Alumnos: -¡Cierra la muralla!”  
[1.1.42] Tutor 1.: Alcemos una muralla, juntando todas las manos,… 
[1.1.43] Alumnos: Alcemos una muralla, juntando todas las manos,… 
El Tutor comienza a cantar la última parte de la poesía, teniendo en una mano el libro abierto por la página en la que se ubica la poesía, y la otra 
levantada moviéndola de derecha a izquierda. Los alumnos empiezan a cantar, junto con la profesora, la letra de la poesía. Los gestos del Tutor 
animan a los chicos a cogerse de la mano de los compañeros que tienen, cada uno de ellos, sentados a su lado y, con ellas unidas, levantarlas y 
moverlas de lado a lado. Se percibe que ciertos alumnos tienden a buscar rápidamente la mano del compañero para cogerla, mientras que otros, en 
un inicio, se muestran más huidizos a tocarse. Poco a poco, todos los niños unen sus manos y, mientras cantan junto con el Tutor, mueven sus 
manos unidas. El Tutor no interviene cuando algunos alumnos tienen más dificultades para tocarse con las manos. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración afirmativa. 
[1.1.24] Vamos a leer la poesía de “La Muralla” 
Informa a todo el grupo la próxima 
actividad que van a compartir en el aula 
con la intención de iniciar un proceso de 
lectura comentada. Acompaña esta 
afirmación con el acto de sentarse con un 
libro entra las manos. 
- Se anticipa la puesta en acción de una actividad 
concretando detalles de la misma (tipología textual 
de poesía y título de la obra seleccionada) para 
ayudar al alumnado a posicione ante dicha 
situación. 
Códigos: ICE y PSLyE 
 
Emite una oración de otro autor. 
[1.1.25] La Muralla “Para hacer esta muralla (…)” 
Continua en [1.1.26], [1.1.28], [1.1.30], [1.1.32], 
[1.1.34], [1.1.36] y [1.1.38] 
Declama una poesía conocida -
acompañando a su tono el movimiento de 
sus brazos y cabeza-. La poesía incorpora 
una parte dialogada que anima al grupo de 
alumnos a través de sus gestos a ser sus 
interlocutores en el recitado de esa parte 
(lectura dialogada). 
- Sentirse incluido de una propuesta didáctica al 
actuar como interlocutor. 
- Lectura como deleite de un texto literario. 
Enlace con 1.1.27 - 1.1.41 (preguntas y respuestas 
que propone el poema y que realiza el Tutor con el 
alumnado).  





Emite (cantando) una oración de un autor. 
[1.1.42] Alcemos una muralla, juntando todas las 
manos,… 
 
Entona los versos de un poema conocido, 
acompañando el ritmo de la canción con el 
movimiento de lado a lado del brazo que 
levanta (el otro lo mantiene sujetando el 
libro del que lee). Su intención es hacer 
partícipe a todo el alumnado de la escena. 
- Lectura como deleite de un texto literario. 
- Se hace sentir situaciones de paz (temática del 
poema). 
- Se crea una situación relajada que propicie la 
desinhibición para mantener un contacto corporal 
(tomarse las manos) entre el alumnado. 
- Se propiciar un espacio de resolución de conflictos 
cuando algunos alumnos están inhibidos ante la 
petición de otros para cogerse de la mano. 
Enlace con 1.1.43 
Códigos: ICE, MZDP y PSLyE 
 
ALUMNO 
Emiten oraciones de un autor. 
[1.1.27] “-¿Quién es?” 
Continua en [1.1.29], [1.1.31], [1.1.33], [1.1.35], 
[1.1.37], [1.1.39], [1.1.41] 
Evocan los versos de un poema dialogando 
con el Tutor a través del recitado de los 
mismos (la poesía incorpora preguntas y 
respuestas, lo que permite que el Tutor 
pregunte y el alumnado responda).  
Se participa en una situación comunicativa 
ajustando su intervención al momento y el verso a 
cantar que corresponda en cada caso. 
Emiten (cantando) oraciones de un autor. 
[1.1.43] “Alcemos una muralla, juntando todas las 
manos,…” 
 
Entonan grupalmente una parte de un 
poema conocido uniendo sus manos y 
moviéndolas de lado a lado desde sus 
propios asientos. 
- Se participa en una situación comunicativa.  
- Se anima a superar cierta inhibición, 
fundamentalmente por parte de algunos alumnos, 














• Identificación: Cadena 1.1.D - Escritura de un poema  
• Codificación: desde 1.1.24 hasta 1.1.42 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
El Tutor reparte cuartillas de papel a cada alumno de forma individual. Algunos alumnos se han levantado a la papelera a sacar punta a sus lapiceros mientras 
conversan entre sí. Otros, sentados en sus respectivos asientos, mientras sacan su material escolar de los estuches/carteras, intercambian algún comentario con el 
compañero sentado a su lado. 
[1.1.43] Alumno 2.: ¿le ponemos la fecha? 
[1.1.44] Tutor 1.: Le ponéis la fecha, sí. 
[1.1.45] Tutor 1.: poesía de guerra o de paz, que trate de guerra o de paz. 
Los alumnos que estaban de pie se van sentando poco a poco en sus sillas, y todos comienzan a escribir las poesías acordadas. Se crea mucho silencio en el aula ya 
que cada uno está concentrado en su producción. Algunos de ellos verbalizan -con un volumen bajito- las ideas que va escribiendo en su hoja. Otros, se levantan 
de forma puntual a pedir algún material -goma de borrar, sacapuntas, etc.- a algún compañero. Tres alumnos se levantan hacia la biblioteca de aula -situada en el 
fondo de la clase- para buscar algún libro de poesías. Tras leer algunas estrofas y comentarlas entre sí, cada uno vuelve a su respectivo sitio. Todos escriben sin 
pedir ayuda al Tutor.  
[1.1.46] Alumno 6.: ya he terminado (se levanta de su silla y con el papel en el que ha escrito su poesía en la mano, va hacia el Tutor para 
mostrárselo). 
[1.1.47] Tutor 1.: vale (toma el papel, lo lee en silencio, mueve la cabeza en gesto de aprobación y, con gestos, le indica al alumno que regrese a su 
sitio). 
[1.1.48] Tutor 1.: ahora que más o menos todos hemos acabado -los que no hayan terminado pueden seguir haciéndolo- vamos a leer a los demás 
las poesías que hemos escrito para compartirlas. Alumno C. (pide que lea la poesía al primer alumno que acabó y se levantó a mostrar al Tutor su 
poesía en la escena anterior). 
[1.1.49] Alumno 6.: “La paloma está triste por la guerra. / Le han pegada un tiro en su casa/ y encima de todo le han destrozado su corazón. / ¡Oh! 
que pena de su casa, / y también de su corazón”. (El Alumno 6. lee su poesía en voz alta y de forma muy cuidadosa. Trata de entonar su lectura para 
adaptarla a la forma convencional de recitado). 
[1.1.50] Tutor 1.: ¡qué bonita! 
[1.1.51] Tutor 1.: ¿quién quiere compartir su poesía ahora? (todos levantan la mano). Alumno 1. 
[1.1.52] Alumno 1.: “El horizonte está lleno de flores, / como una montaña llena de hormigas muy bonitas. / No el niño bonito está matando las 
hormigas, / no niño, no, no mates las hormigas del horizonte. /No, por favor, déjalas”. (Lee tratando de cuidar su entonación. No parece muy 
emocionado por el resultado de la poesía pero, a pesar de ello, la lee). 
[1.1.53] Alumno 4.: “Poesía: El Payaso. ¡Oh! payasito, chiquitito y bonito./ Tan bonito como una princesita./ No hagas cosas malas,/ haz cosas 
buenas, que salen de tu corazón” Ya. (Moviendo alternativamente una mano por vez hacia los lados, imitando los gestos del Tutor en el momento 




encuentra en una etapa más primitiva del sistema de escritura -véase la poesía escaneada a continuación- por lo que lee evocando -más que 
decodificando- el significado de lo que ha escrito. Se muestra muy seguro en el acto de lectura. También aparece cierta emoción en sus ojos cuando 
finaliza). 
Se leen el resto de las poesías. Todos los alumnos leen la suya. 
[1.1.54] Tutor 1.: Las guardamos en nuestro libro de poesías 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración afirmativa exhortativa. 
[1.1.44] Le ponéis la fecha, sí. 
Confirma a un alumno la idea que ésta le 
consulta previamente. Para ello, eleva el 
tono de voz para trasladar la información a 
todo el grupo. Su intención es ayudar a 
incorporar un dato organizativo en la 
propuesta escrita solicitada.  
Se anticipa la necesidad de incorporar datos 
organizativos en la producción escrita propuesta. 
 
Códigos: PSLyE, ICE, MZDP y Aut. 
 
Emite una oración afirmativa exhortativa. 
[1.1.45] Poesía de guerra o de paz, que trate de 
guerra o de paz. 
 
Concreta a todo el grupo la temática del 
poema que cada alumno ha de inventarse 
a través del desarrollo del pensamiento 
creativo. 
En el momento en el que cada alumno está 
escribiendo su poesía, permite que dos de 
ellos se levanten y busquen -en la 
biblioteca del aula- libros de poesía para 
localizar algún dato que se relacione con lo 
que están inventando. 
- Se planifica una misma consigna para la 
producción textual de todo el grupo. 
- El Tutor crea situaciones comunicativas adecuadas 
para una producción discursiva determinada. 
- Se destina a la práctica de escritura un tiempo 
didáctico para que el alumnado se desempeñe 
como practicante de la cultura escrita. 
- Se forma una colectividad de escritores que 
permita a cada uno desplegar sus propias 
posibilidades como productores de textos, contar 
con la ayuda de los compañeros y del docente, 
resolver dudas,… 
- Se activan propuestas didácticas que propician la 
participación del alumnado desde la tranquilidad de 
las posibilidades propias. 
 
Enlace con 1.1.46, 1.1.49, 1.1.52 y 1.1.53 







Emite una oración afirmativa. 
[1.1.47] Vale 
Recoge el papel escrito de una alumna y, 
tras una lectura silenciosa rápida, hace un 
gesto de aprobación con la cabeza e indica 
a la alumna que regrese a su sitio. Su 
intención es aportar tranquilidad a la 
alumna sin generar una gran dependencia 
del Tutor. 
- El docente se posiciona como lector real de las 
producciones del alumnado y no como mero 
localizador de errores. 
 
Códigos: PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración afirmativa. 
[1.1.48] Ahora que más o menos (…). 
Inicia una idea empleando las figuras 
retóricas de la anticipación y suspensión 
(no la perfila completamente puesto que, 
al ser una propuesta habitual en el aula, el 
alumnado comprende la idea del Tutor). Su 
intención es que el alumnado comparta los 
poemas que ellos mismos han creado. Da 
permiso a los alumnos que no hayan 
finalizado su escrito a que puedan ir 
haciéndolo de forma paralela a la lectura 
de los poemas. 
- Se ayuda a planificar al alumnado las actividades a 
desarrollar en el aula. 
- Se propicia la simultaneidad de acciones en el aula 
(mientras unos comparten su poema con el resto 
leyéndolo, otros terminan de escribir las propias).  
- Se potencia la desinhibición de algunos alumnos 
ante situaciones de lectura de un texto propio ante 
el grupo de alumnos. 
Enlace con 1.1.49, 1.1.52 y 1.1.53 
Códigos: ICE, PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[1.1.50] ¡Qué bonita! 
 
Expresa de forma efusiva una opinión 
positiva respecto al poema creado por la 
alumna. Emplea la figura retórica de la 
exclamación. Este acto de habla tiene 
como intención confirmar la producción 
escrita de la alumna. 
- Se da confianza a las posibilidades del alumnado 
respecto al uso del lenguaje escrito con intención 
comunicativa. 
 





Emite una oración interrogativa desiderativa. 
[1.1.51] ¿Quién quiere compartir su poesía ahora? 
(todos levantan la mano). Alumno 1. 
Realiza una pregunta al gran grupo -con 
tono animado- mostrando su deseo para 
que haya voluntarios a fin de compartir los 
poemas creados.  
Cuando los alumnos van leyendo sus 
respectivos poemas, no interviene en 
ningún momento dada su intención de 
respetar los logros desarrollados por cada 
uno de ellos. 
- Se favorece el encuentro escritor-lector. 
- Se potencia el desarrollo de situaciones socio-
interactivas que permita al alumnado ayudarse 
mutuamente para leer un texto propio. 
- Se planifican situaciones de escucha activa a la 
lectura realizada por “otro”. 
- Se alienta a todo el alumnado para que dé a 
conocer sus propias ideas, aun cuando estas 
puedan estar basadas desde aproximaciones 
primitivas. 
- Se respetan los procesos de autoría individual y la 
variedad de logros al respecto. 
Enlace con 1.1.52 y 1.1.53 
Códigos: PSLyE, ICE y ConIncl. 
 
Emite una oración afirmativa exhortativa. 
[1.1.54] (después de la lectura de todas las poesías 
inventadas) Las guardamos en nuestro libro de 
poesías.  
 
Da indicaciones organizativas respecto al 
lugar donde ha de guardarse el texto que 
los alumnos se han inventado. Su 
intención, además de ayudar a organizar el 
material del aula, es enriquecer la idea de 
que los alumnos se sientan escritores.  
- Incorporación en el cuaderno del alumno de los 
textos elaborados como elemento de evaluación 
(cuaderno como instrumento de trabajo y no como 
mera exposición). 
- Se aporta valor a la edición de textos escritos 
propios (identidad escritora). 
- Organización de propuestas que se realicen de 
manera periódica a lo largo de todo el curso 
escolar: creación de un libro de poesías propias. 
Códigos: PSLyE e ICE 
  
ALUMNO 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[1.1.43] Alumno 2.: ¿le ponemos la fecha? 
 
Dirige una pregunta al Tutor relacionada 
con un dato normativo del aula cuando se 
desarrolla una actividad de escritura. 
- Se ajusta la producción escrita a las características 






Emite una oración afirmativa. 
[1.1.46] Alumno 6.: ya he terminado 
 
Informa al Tutor sobre la finalización de la 
escritura de su poema. Para ello, toma su 
papel escrito y se lo enseña al Tutor 
levantándose de su silla. 
- Se comparten detalles de la poesía con el Tutor. 
- Se busca la aprobación del Tutor ante el desarrollo 
de la actividad que ha propuesto. 
 
Emite una oración afirmativa. 
[1.1.49] Alumno 6.: “La paloma está triste (…)”  
[1.1.52] Alumno 1.: “El horizonte está lleno (…)”  
Lee en voz alta para todo el grupo su 
poesía cuidando la entonación empleada 
para su recitado. 
- Se comparte el nivel de logro alcanzado respecto a 
la poesía inventada. 
Emite una oración afirmativa. 
[1.1.53] Alumno 4.: “Poesía: El Payaso (…)”  
 
Realiza la lectura de su poema evocando lo 
escrito ya que tiene un nivel primitivo en 
su conceptualización del sistema de 
escritura. Mueve alternativamente sus 
brazos para dar mayor expresividad a su 
declamación.   
- Se comparte su poesía ajustando su nivel de logro 
en la escritura (conceptualización primitiva del 




• Identificación: Cadena 1.1.E - Consulta en la biblioteca de aula de libros de poesía  
• Codificación: desde 1.1.54 hasta 1.1.57 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
[1.1.55] Tutor 1. Vamos a leer otras poesías que cada uno encuentre de los libros de poesías que tenemos en la clase, ¿os parece? 
Los alumnos se levantan de su sitio y comienzan a buscar libros de la biblioteca de aula. Algunos se van a su sitio con un libro en la mano para leer de forma 
individual, otros se quedan de pie en la zona de la biblioteca leyendo en parejas y comentando los que han leído, otros se sientan sobre una mesa. El Tutor se 
sienta encima de la mesa de uno de los alumnos y recibe los comentarios de varios alumnos sobre las poesías que han encontrado.  
[1.1.56] Alumno 7.: ¡mira maestra, qué poesía más bonita encontré! 
[1.1.57] Tutor 1.: ¡ah, qué bonita! Es preciosa. Esta recuérdamela que es muy bonita para leerla con todos. 
Los alumnos continúan con la misma dinámica hasta que suena el timbre de la escuela para avisarles de la salida al recreo. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración afirmativa 
[1.1.55] Tutor 1: Vamos a leer otras poesías que 
cada uno encuentre de los libros de poesías que 
tenemos en la clase, ¿os parece? 
 
Expresa una acción a desarrollar en el aula 
elevando el volumen de voz para ser 
escuchada por todo el grupo de alumnos. 
El tono empleado convoca a ser una 
invitación a todos para buscar en la 
- Se propicia la participación en prácticas lectoras y 
escritoras alejadas de las predominantes en su 
contexto social fuera del colegio. 
- Se incorpora en el aula materiales impresos con 




biblioteca del aula distintos libros de 
poesías. Pretende el desarrollo del 
pensamiento crítico. 
- Se fomenta variedad en el agrupamiento del 
alumnado: en solitario, en parejas, en pequeños 
grupo,… 
- Creación de espacios en la dinámica del aula 
donde el alumnado pueda poner en acción su 
curiosidad e iniciativa para indagar en distintos 
textos. 
- Se desarrolla un sentido crítico en la búsqueda de 
textos. 
Enlace con 1.1.56 
Códigos: PSLyE, ICE e IDLyE. 
 
Emite una oración exclamativa desiderativa. 
[1.1.57] Tutor 1: ¡Ah, qué bonita! Es preciosa. Esta 
recuérdamela que es muy bonita para leerla con 
todos. 
Pide a un alumno que le recuerde una 
poesía que ha encontrado para ser 
compartida con todo el grupo. A través del 
empleo que hace de la figura retórica de la 
exclamación, centra su intención en valorar 
las posibilidades de la alumna animándola 
a que siga buscando información.  
 
- Se activa un rol lector en el alumnado a fin de 
configurar y re-construir su identidad lectora. 
- Se potencia la búsqueda de distintos textos por 
parte del alumnado ajustando la elección a una 
intención comunicativa propuesta. 
- Se propicia la implicación del alumnado en las 
dinámicas del aula. 
Códigos: ICE, MZDP, PSLyE e IDLyE 
 
ALUMNO 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[1.1.56] Alumno 7.: ¡mira maestra, qué poesía más 
bonita encontré! 
Expresa al Tutor su emoción por la 
localización de una poesía que considera 
interesante para ser compartida con el 
grupo-clase.  
- Se anticipa la posibilidad de compartir con otros 




































distintas tonalidades; 8; 
33%
Lee el enunciado de otro 
autor; 3; 13%
Niega con tono 
dubitativo; 1; 4%
Exclama con tono 
desiderativo; 1; 4%
Actos locutivos del docente (n = 24)
Pregunta: 1 
Pregunta con tono desiderativo: 4 
Pregunta con tono exhortativo: 1 
Pregunta con tono dubitativo: 3 
Afirma: 5 
Afirma con todo exhortativo: 3 







Propone la participación del 
alumnado; 11; 15%
Activa procesos de lectura 
comentada; 9; 13%
Activa situación de reflexión 
grupal e intercambio; 6; 8%
Anticipa la organización y 
realización de actividades; 5; 7%
Propicia el pensamiento 
analítico; 4; 6%
Emplea la figura retótrica de la 
exclamación; 4; 6%
Propicia el pensamiento 
reflexivo; 3; 4%
Propicia la variedad y 
simultaneidad de acciones; 3; 
4%
Propone situaciones para activar 
el pensamiento crítico; 3; 4%
Acredita la resolución del 
alumnado respetando distintos 
niveles de logro; 3; 4%
Emplea la figura 
retótica del 
suspense; 3; 4%
Evoca contenidos conocidos; 2; 
3%
Emplea la figura retórica de la 
anticipación; 2; 3%
Propone situaciones de 
escritura; 2; 3%
Propicia buscar información en 
distntos textos; 2; 3%
Evoca contenidos conocidos 
dando pistas; 2; 3%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento creativo; 2; 3%
Propicia el pensamiento 
analógico buscando ejemplos; 1; 
1%
Lee combinando lenguajes; 1; 
1%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento práctico; 1; 1%
Emplea la figura retórica de la 
recapitulación; 1; 1%
Propone situaciones para 
indagar datos; 1; 1%







Se acredita el saber del alumno 
respetando su nivel de logro ; 6; 15% Se crea un contexto 
comunicativo que propicie la 
participación grupal; 5; 12% Se potencia al alumnado a sentirse implicado en una 
situación comunicativa ; 4; 10%
Se forma una colectividad de 
escritores que permita a cada 
uno desplegar sus propias 
posibilidades como productores 
de textos; 4; 10%
Se promueve el frecuente 
intercambio oral de opiniones y 
puntos de vista personales; 3; 7%
Se anticipa la puesta en acción de 
una actividad concretando detalles 
de la misma para ayudar al 
alumnado a posicionarse en dicha 
situación; 3; 7%
Se destina a la práctica de la 
escritura un tiempo didáctico 
para que el alumnado se 
desempeñe como practicante de 
la cultura escrita.; 2; 5%
Transferencia de los significados 
que se reconstruyen en un texto 
a nuevas situaciones; 2; 5%
Se planifica una misma consigna para la 
producción textual de todo el grupo; 2; 5%Se crea un clima para la lectura 
de un poema; 1; 2%
Se alienta a pedir ayuda con 
tranquilidad; 1; 2%
Se alienta a la participación de todos 
en conversaciones en gran grupo 
desde las propias posibilidades; 1; 2%
Se activan procesos de indagación; 
1; 2%
Se anticipan situaciones de 
lectura/escritura dando detalles 
de las características de la 
tipología textual; 1; 2%
Se propicia un espacio propio 
para la resolución de conflictos; 
1; 2%
Fortalecimiento del capital de 
conocimiento del alumnado; 1; 2%
Se desarrollarn habilidades de 
lectura en voz alta; 1; 2%
Se potencia el desarrollo de 
situaciones socio-interactivas 
que permitan al alumando 
ayudarse mutuamente para leer 
un texto propio; 1; 2%
Se potencia la búsqueda de 
informaciónen distintos textos; 
1; 2%








Actores de la escena: alumnado y Tutor 1. 
Autores del informe: investigadora en proceso colaborativo horizontal con el tutor que desarrolla la escena analizada. 
 
Identificación de las cadenas de acciones verbales seleccionadas para su análisis: 
Cadena 2.17.A - Incorporación de todos los alumnos al aula 
Cadena 2.17.B - Revisión del calendario 
Cadena 2.17.C - Cálculo mental: creación oral de problemas matemáticos 
Cadena 2.17.D - Escritura de problemas matemáticos inventados 
 
 
• Identificación: Cadena 2.17.A - Incorporación de todos los alumnos al aula 
• Codificación: desde 2.17.1 hasta 2.17.3 









La clase está organizada con las mesas de los alumnos formando pequeños grupos de trabajo que se distribuyen a lo largo de todo el espacio del 
aula. Estos grupos lo componen 4 o 5 mesas permitiendo que todos los alumnos formen parte de uno de los equipos (no hay ningún alumno sentado 
solo o retirado del conjunto). 
La escena comienza cuando, una vez iniciada la clase, un alumno llega tarde. 
[2.17.1] Tutor 1.: Buenos días Alumno 1. 
[2.17.2] Alumno 1.: Buenos días 
[2.17.3] Tutor 1.: Ven, corre. Siéntate rápido porque estamos revisando algunas fechas importantes del calendario y no te lo puedes perder. 
El Alumno A. coloca rápidamente sus pertenencias en los lugares que corresponden según la organización del aula (abrigo y bufanda en la percha, 
mochila colgada de su silla, etc.) y se sienta con actitud de escucha activa. El resto de compañeros espera que él se sitúe para continuar con la 
actividad. Ninguno de ellos protesta ante el corte de la actividad. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[2.17.1] “Buenos días Alumno 1.” 
Da los buenos días a un alumno que se 
incorpora al aula (interrumpiendo la actividad 
que estaba desarrollando en el aula con el 
resto de grupo-clase) empleando para ello un 
tono exclamativo que incorpora cierto 
entusiasmo en su expresión.  
- Se potencia el empleo de normas de cortesía 
básicas en el aula con tranquilidad y respecto. 
Enlace con 2.17.2 
Código: MZDP 
 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[2.17.3] Tutor 1.: “Ven, corre. Siéntate rápido 
porque estamos revisando algunas fechas 
importantes del calendario y no te lo puedes 
perder.” 
Indica las pautas de actuación a un alumno 
ante su retraso en el horario de llegada con la 
intención de que se incorpore en la dinámica 
del aula con prontitud, dada la importancia de 
la tarea desarrollada en ese momento. 
Informa sobre el desarrollo de la actividad a 
dicho alumno con la intención de darle pistas 
sobre la misma. Emplea la figura retórica de la 
- Se propicia la incorporación de todo el 
alumnado en las actividades desarrolladas en el 
aula con actitud de calma (a pesar de no hacerlo 







anticipación y la meiosis (baja la importancia de 
su retraso potenciando que se incorpore con 
agilidad a la dinámica). 
 
ALUMNO 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[2.17.2] “Buenos días” 
Da los buenos días a la docente en voz alta con 
un tono avergonzado ante su llegada tarde e 
interrupción de la dinámica del aula. 
Se propicia la participación de la dinámica del 





























• Identificación: Cadena 2.17.B - Revisión del calendario 
• Codificación: desde 2.17.9 hasta 2.17.35 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
CADENA 2.17.B. 
El Tutor continúa con la actividad. Para ello, revisa con el alumnado algunas fechas importantes del calendario (en la zona de la pizarra tienen una 
cartulina de tamaño A3 en la que están dibujadas las cuadrículas del calendario del mes). El Tutor centra su atención en la primera de las fechas 
importantes y, aprovechando esta circunstancia, propone la resolución de algunos ejercicios de cálculo mental. 
[2.17.4] Tutor 1.: vamos a ver Alumno 1., hoy estamos a día 29, ¿cuántos días faltan para llegar al último día del mes? 
La Tutor 1. se mueve por el espacio del aula para aproximarse al alumno A. que es el que ha llegado tarde y acaba de incorporarse a la clase. Baja 
el volumen de su voz y suaviza el tono. 
[2.17.5] Alumno 1.: 30, 31,…2 (cuenta con los dedos de su mano). 
[2.17.6] Tutor 1.: ¡¡ves, lo has conseguido!! Pero, ¿el viernes qué pasó que te dormías diciéndolo? 
[2.17.7] Alumno 1.: que estaba más lentísimo que una palmera. 
[2.17.8] Tutor 1.: que estabas más lentísimo que una palmera. Hoy como estás muy alegre lo has conseguido. 
[2.17.9] Tutor 1.: ¿Lo dices tú como habías hecho tu cálculo mental para llegar de 29 hasta 31? 
[2.17.10] Alumno 1.: Tenía, tenía,… a ver si me acuerdo yo…tenía. 
[2.17.11] Tutor 1.: sal a hacer la cuenta. Cuando la cabeza no nos asegura, pues cogemos el lápiz o la tiza… Haz la cuenta. (El Tutor 1. señala la 
pizarra para que el alumno salga a hacer la cuenta a ella. El tono empleado por ella aporta confianza al alumnado para poder enfrentarse a 
resolver el problema matemático con tranquilidad). 
[2.17.12] Alumno 1.: Desde el 9 hasta llegar al 1, no se puede. Le quito una decena… desde el 9 hasta llegar al 11, son 2. (El Alumno 1. escribe en la 
pizarra la resta de 31 menos 29 empleando el algoritmo convencional para ello. Verbaliza su modo de hacer, explicando las cifras que escribe 
como resultado final de la resta). 
El Tutor 1., una vez que el alumno resuelve la resta en la pizarra, le felicita y le invita a volver a sentarse en su sitio. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración interrogativa. Propone resolver una operación matemática a 
partir de los días que faltan para llegar a una 
fecha específica (tomando como soporte de 






[2.17.4] Tutor 1.: “vamos a ver Alumno 1., hoy 
estamos a día 29, ¿cuántos días faltan para 
llegar al último día del mes?” 
ayuda el calendario del aula). En su tono 
expresa cierta alegría presentando la actividad 
a modo de juego propiciando el pensamiento 
lógico-matemático. 
Enlace con 2.17.5 
Códigos: MZDP 
 
Emite dos oraciones, la primera exclamativa 
afirmativa y, la segunda, interrogativa 
dubitativa. 
[2.17.6] Tutor 1.: “¡¡ves, lo has conseguido!! 
Pero, ¿el viernes qué pasó que te dormías 
diciéndolo?” 
- Celebra la resolución de un alumno respecto a 
una actividad propuesta con mucho 
entusiasmo, con la intención de dar confianza y 
seguridad al mismo. Emplea, para ello, la figura 
retórica de la exclamación. 
- Realiza una pregunta mostrando interés y 
dudas relacionadas con la actitud frente a los 
aprendizajes de uno de los alumnos. El tono 
empleado es tranquilo, dando confianza para 
que pueda responder. Emplea la figura retórica 
de la interrogación y propicia el desarrollo del 
pensamiento reflexivo. 
- Se potencia que el alumnado sea protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje. 
- Se activan propuestas didácticas que posibilitan 
la participación del alumnado desde sus propias 
posibilidades. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Se planifican situaciones que permita a cada 
alumno hablar de sus emociones ayudando a 
canalizarlas para que no provoquen bloqueos 
emocionales inhibidores del aprendizaje. 
- Se dan pistas para interpretar estados 
emocionales que interceden en los procesos de 
aprendizaje. 
Enlace con 2.17.7 
Códigos: MZDP y RelAUT 
 
Emite dos oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[2.17.8.] Tutor 1.: “que estabas más lentísimo 
que una palmera. Hoy como estás muy alegre lo 
has conseguido” 
Realiza dos comentarios relacionados con las 
posibilidades de un alumno para resolver una 
tarea. Su intención se centra en establecer 
conexión entre esta capacidad y las emociones 
que se activan para resolverlas (como por 
ejemplo, la alegría). Emplea la figura retórica 
de la exclamación y la recapitulación, 
propiciando, además, el pensamiento reflexivo. 
- Se potencia que el alumnado sea protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje. 
- Se activan propuestas didácticas que posibilitan 
la participación del alumnado desde sus propias 
posibilidades. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Se planifican situaciones que permita a cada 






canalizarlas para que no provoquen bloqueos 
emocionales inhibidores del aprendizaje. 
- Se dan pistas para interpretar estados 
emocionales que interceden en los procesos de 
aprendizaje. 
Códigos: MZDP y RelAUT 
 
Emite una oración interrogativa  
desiderativa. 
[2.17.9] Tutor 1.: “¿Lo dices tú como habías 
hecho tu cálculo mental para llegar de 29 hasta 
31?” 
Formula una pregunta matemática propiciando 
que el alumno al que consulta pueda compartir 
su propia resolución del mismo desde la 
oralidad. El tono empleado tiene la intención 
de dar confianza al alumno desde una postura 
de respeto a las decisiones tomadas por él. 
Propicia evocar la actividad desarrollada 
empleando un pensamiento reflexivo. 
- Se potencia que el alumno sea el protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje creando 
situaciones en las que pueda participar desde sus 
características y posibilidades. 
- Se propicia el desarrollo de habilidades 
metacognitivas. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Fortalecimiento del capital cultural del 
alumnado. 
Enlace con 2.17.10. El Tutor comprueba que esta 
consigna (que propicia la resolución del 
problema oralmente) no puede ser concretada 
por el alumno, así que inicia otra cadena de 
interacción en 2.17.10 que propicia el apoyo 
escrito para resolverlo. 
Códigos: MZDP y PD 
 
Emite una oración exhortativa afirmativa. 
[2.17.11] Tutor 1.: “sal a hacer la cuenta. 
Cuando la cabeza no nos asegura, pues cogemos 
el lápiz o la tiza… Haz la cuenta”. 
Propone emplear como estrategia de 
resolución del problema matemático analizado 
el soporte de la pizarra para hacer la cuenta 
que empleó el alumno. Su intención se centra 
potenciar distintas formas de resolver desde un 
pensamiento analítico. 
- Se potencia que el alumno sea el protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje creando 
situaciones en las que pueda participar desde sus 
características y posibilidades. 





- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Fortalecimiento del capital cultural del 
alumnado. 
- Se aporta naturalidad y trasparencia a la 
activación de distintas emociones al enfrentarse 
a situaciones identificadas como difíciles o 
complicadas. 
- Se potencia que cada alumno pueda 
enfrentarse con tranquilidad a situaciones de 
aprendizaje que le convoquen un desafío 
cognitivo. 
Enlace con 2.17.12 
Códigos: MZDP, RelAUT y PD 
 
ALUMNO 
Emite una oración enunciativa dubitativa. 
[2.17.5]  Alumno 1.: “30, 31,…2 (cuenta con los 
dedos de su mano)”. 
Expone de forma dubitativa su aproximación a 
la resolución de un problema de cálculo 
mental. El tono empleado indica la resolución 
en paralelo de la cuenta mientras va hablando. 
Emplea sus dedos como estrategia de apoyo al 
cálculo mental. 
Se busca la solución de un problema que 
requiere la evocación de estrategias de 
resolución matemática. 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[2.17.7] Alumno 1.: “que estaba más lentísimo 
que una palmera” 
Exclama, con tono divertido, una reflexión   
personal respecto a su nivel de atención en el 
aula evocando situaciones vividas 
anteriormente. 
Se comparte una reflexión personal admitiendo 
las dificultades propias. 
Emite una oración desiderativa dubitativa 
[2.17.10] Alumno 1.: “Tenía, tenía,… a ver si me 
acuerdo yo…tenía” 
Evoca -empleando cierto tono de duda- el 
proceso realizado para la resolución de una 
actividad de cálculo mental. 
Se comparte a nivel oral la estrategia empleada 







Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[2.17.12] Alumno 1.: “Desde el 9 hasta llegar al 
1, no se puede. Le quito una decena… desde el 9 
hasta llegar al 11, son 2”. 
Expone a nivel oral delante de todo el grupo-
clase y de la propia docente el modo de 
resolver el algoritmo de la suma indicando los 
pasos dados para ello. El tono empleado 
expresa seguridad en su decir, tratando de 
“instruir” al público que le escucha. 
Se busca la aprobación del “otro” mostrando su 
capacidad de resolver una tarea. 
 
 
• Identificación: Cadena 2.17.C - Cálculo mental: creación oral de problemas matemáticos 
• Codificación: desde 2.17.9 hasta 2.17.40 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
CADENA 2.17.C. 
La Tutor 1. propone seguir pensando algunos problemas más e inicia una ronda de participación en el aula. Comienza preguntando a algunos 
alumnos de manera puntual. 
[2.17.13] Tutor 1.: un problema que salga de tu cabeza (se dirige a un alumno con un tono que invita a poder pensar de forma divertida). 
[2.17.14] Alumno 2.: si voy al campo y cojo 11 mariposas y mi tía me regala otras 11, ¿cuántas tendré? 
La Tutor 1. hace un gesto de aprobación y continúa con la dinámica 
[2.17.15] Tutor 1.: Alumno 3., uno de restar 
[2.17.16] Alumno 3.: si mi madre tiene 26 años,… si mi madre tiene 25 años… y le quito 4 años a mamá… 
[2.17.17] Tutor 1.: ¿la pregunta? 
[2.17.18] Alumno 3.: ¿cuántos años le quedarán? 
[2.17.19] Tutor 1.: pero ha hecho un problema… ¿se pueden quitar años? (Plantea duda ante el ajuste del problema que ha hecho el Alumno 3. 
Pero decide no seguir pensando sobre este asunto y pide otro ejemplo). 
[2.17.20] Tutor 1.: S., un problema de restar. 
[2.17.21] Alumno 4.: si yo tengo 11, no 12 caramelos 
[2.17.22] Tutor 1.: 12 caramelos 
[2.17.23] o4.: y me… y quiero tener 21, ¿cuántos caramelos me quedarán,.. me faltan para tener 21? 




[2.17.25] Tutor 1.: a ver Alumno 6., ¿tú estás de acuerdo? Yo creo que no. (Plantea de nuevo un momento de duda ante la resolución del 
problema definido por un alumno. En este caso decide dejar un espacio a la reflexión del grupo y en seguida se dan cuenta de la equivocación 
que tuvieron). 
[2.17.26] Todos: 8 
[2.17.27] Tutor 1.: Alumno 5., que te estás durmiendo un poquito parece. Otro de restar 
[2.17.28] Alumno 5.: yo tengo 5 libros. 
[2.17.29] Alumno 6.: ¿de qué? 
[2.17.30] Alumno 5.: ¿libros? Libros normales de cuentos o de poesías. 
[2.17.31] Alumno 5.: Tengo 5 libros y mi madre me compra 16, ¿cuántos libros…? 
[2.17.32] Alumno 7.: que te ha dicho de restar 
El Alumno 5. mira al Tutor en ese momento pidiendo la confirmación de que la equivocación que están señalando sus compañeros está ajustada 
o no. El Tutor levanta los hombros en señal de duda tratando de no afirmar o negar la dificultad a la que se están enfrentando. El Alumno 5., 
ante la falta de confirmación del Tutor, vuelve a intentarlo. 
[2.17.33] Alumno 5.: si yo tengo 5 libros y mi madre, y me regala mi madre 15... 
[2.17.34] Todos: de restar 
[2.17.35] Alumno 5.: es que yo estaba pensando de restar que le quito a 21, 5 y es 16… 
[2.17.36] Tutor 1.: ¿le ayudamos? Tú tienes 5 libros, y quieres tener 21… 
[2.17.37] Alumno 5.: ¡mamá, tengo muy pocos libros! ¿Me puedes comprar 16 libros? 
[2.17.38] Tutor 1.: ¿cuántos? No. ¿Cómo lo harías? Alumno 4. ayúdale 
Mientras se produce esta escena se percibe mucho respeto por las dificultades del Alumno 5. para ajustarse a la consigna dada por el Tutor. 
Todo el grupo de alumnos permanece en silencio atento a cómo resuelve esta situación haciendo algunos comentarios en voz baja que traten 
de darle pistas de cómo poder hacerlo. 
[2.17.39] Alumno 5.: mamá cómprame 16 libros. Vale. Y cuando me los compra, ¿cuántos libros tendré juntando los 16 con los 5 libros que 
tenía?  
[2.17.40] Alumno 4.: 21 







Emite una oración exhortativa. 
[2.17.13] Tutor 1.: “un problema que salga de tu 
cabeza”. 
[2.17.15] Tutor 1.: “Alumno 3, uno de restar” 
[2.17.20] Tutor 1.: “Alumno 3., un problema de 
restar” 
Solicita a distintos alumnos del aula -señala con 
el dedo para ayudar a interpretar su intención- 
que piensen y compartan de forma oral con el 
grupo un problema de cálculo mental, 
desarrollando un pensamiento lógico y 
analógico desde los algoritmos conocidos. 
Su tono implica una invitación a jugar con 
distintas posibilidades creando un contexto 
divertido. 
- Se potencia la aplicación de las reglas 
matemáticas a la realidad cercana del 
alumnado buscando ejemplos. 
- Se potencia la escucha activa con respeto al 
ritmo del otro. 
- Se desarrollan habilidades relacionadas con el 
cálculo mental. 
Enlace con 2.17.14, 2.17.16, 2.17.21 y 2.17.23. 
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[2.17.17] Tutor 1.: “¿la pregunta?” 
Pide al alumno que está exponiendo su 
problema inventado que incorpore la pregunta 
que ayuda a solucionarlo. El tono empleado 
expresa cierta duda (considerando la 
posibilidad de que la docente no la haya 
escuchado o no la recuerde). La intención que 
maneja es doble: por una parte confirmar el 
planteamiento del problema y, por otro, 
animarle a seguir indagando. 
Propicia el desarrollo del pensamiento reflexivo 
empleando la figura retórica de la 
interrogación. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
-Se posibilitan pasarelas de aprendizaje 
proactivas y no meramente receptivas. 
 
Enlace con 2.17.18 
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa 
[2.17.19] Tutor 1.: “pero ha hecho un problema… 
¿se pueden quitar años?” 
 
Expresa -con tono de duda pero sin enfado ni 
actitud negativa- su apreciación respecto a uno 
de los problemas planteados en el aula. Su 
intención está encaminada a buscar la reflexión 
del grupo respecto a la lógica del problema 
matemático potenciando el empleo de un 
pensamiento lógico. Emplea las figuras 
- Se ayuda a ajustar el ejemplo aportado por un 
alumno a la convencionalidad de los problemas 
matemáticos. 
- Se propicia la ampliación y enriquecimiento 
en grupo del análisis realizado por el alumnado 
de un hecho/objeto de conocimiento 
aportando distintas perspectivas para 




retóricas de la reticencia, suspensión e 
interrogación. 
-Se potencia la presencia de ideas opuestas o 
disonantes de una misma situación de análisis. 
-Planteamiento de problemas para someterlos 
a discusión grupal. 
-Problematización de resultados. 
- Uso de preguntas cuestionadoras que 
permitan examinar, cuestionar o reflexionar 
sobre las propias ideas. 
- El docente no valida o invalidad 
inmediatamente una idea, sino que la retoma y 
la devuelve al grupo. 
No permite el enlace con ningún acto de habla 
de los alumnos por lo que la Tutor 1. inicia una 
nueva cadena de interacción en 2.17.20 
Códigos: MZDP, ConIncl y PD 
 
Emite una oración afirmativa 
[2.17.22] Tutor 1.: “12 caramelos” 
Repite la última idea dada por un alumno 
(empleando un tono de aprobación) con la 
intención de darle confianza a la activación del 
pensamiento reflexivo y lógico por parte del 
alumno. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Se ayuda a ajustar las ideas del alumno al 
contexto de la propuesta planteada. 
- Se potencia la escucha activa con respeto. 
Enlace con 2.17.23 
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa 
[2.17.25] Tutor 1.: “a ver Alumno 6., ¿tú estás de 
acuerdo? Yo creo que no.” 
 
Expone una duda respecto a la idea dada por 
uno de los alumnos. Su tono expresa 
desacuerdo pero no enfado, propiciando la 
reflexión grupal. Su intención, pues, es animar 
a continuar indagando posibilidades, 
- Se ayuda a ajustar el ejemplo aportado por un 
alumno a la convencionalidad de los problemas 
matemáticos. 
- Se propicia la ampliación y enriquecimiento 
en grupo del análisis realizado por el alumnado 






empleando un  pensamiento lógico para ello, 
respetando los niveles de logro de cada uno. 
El Tutor ayuda a reflexionar dando su punto de 
vista pero no anticipando la resolución de la 
cuestión que crea duda. Emplea la figura 
retórica de la suspensión. 
aportando distintas perspectivas para 
enriquecer su análisis. 
-Se potencia la presencia de ideas opuestas o 
disonantes de una misma situación de análisis. 
-Planteamiento de problemas para someterlos 
a discusión grupal. 
-Problematización de resultados. 
Enlace con 2.17.26 
Códigos: MZDP y PD 
 
Emite una oración exclamativa afirmativa. 
[2.17.27] Tutor 1.: “Alumno 5., que te estás 
durmiendo un poquito parece. Otro de restar”. 
Expresa una preocupación respecto al nivel de 
resolución y participación de uno de los 
alumnos. El tono empleado anima a seguir 
participando y centrando la atención. Su 
intención se encamina en hacer sentir capaz al 
alumno marcando un límite en su 
comportamiento. 
Se potencia el desarrollo del pensamiento 
lógico. 
- Se potencia que el alumnado sea protagonista 
de su propio proceso de aprendizaje. 
- Se activan propuestas didácticas que 
posibilitan la participación del alumnado desde 
sus propias posibilidades. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Se planifican situaciones que permita a cada 
alumno hablar de sus emociones ayudando a 
canalizarlas para que no provoquen bloqueos 
emocionales inhibidores del aprendizaje. 
- Se dan pistas para interpretar estados 
emocionales que interceden en los procesos de 
aprendizaje 
Enlace con 2.17.28 
Códigos: MZDP y PD 
 
Emite dos oraciones. La primera 
interrogativa y, la segunda, enunciativa 
afirmativa. 
Clarifica la dificultad que está teniendo un 
alumno para resolver una situación de 
aprendizaje, ante lo cual propone la posibilidad 
- Se posibilita un clima de confianza para pedir 




[2.17.35] Tutor 1.: “¿le ayudamos? Tú tienes 5 
libros, y quieres tener 21…” 
 
de ayudarle entre todos iniciando una 
posibilidad para ello. 
El tono empleado aporta mucha tranquilidad y 
normalidad. Su intención está encaminada a 
potenciar la posibilidad de pedir ayuda con 
calma desde el desarrollo de un pensamiento 
reflexivo. 
- Se propicia un contexto de reflexión grupal a 
partir de un problema matemático planteado 
por un alumno. 
- Se activan procesos de indagación desde 
distintas posibilidades. 
- Se considera el error como una actividad 
cognitiva que denota un proceso de 
construcción de un objeto de conocimiento, 
diferenciándolo de una falta de capacidad. 
- Se potencia el trabajo colaborativo entre el 
alumnado creando el escenario necesario para 
que todos puedan enriquecer las ideas 
generadas en el aula. 
- Se propicia la interacción entre pares. 
- El docente se posiciona como un integrante 
más del grupo aportando su interpretación 
sobre los temas analizados en el aula. 
- Se plantea un problema para someterlo a 
reflexión grupal. 
- Uso de preguntas cuestionadoras que 
permitan examinar, cuestionar o reflexionar 
sobre las propias ideas. 
Emite tres oraciones. Las dos primeras 
interrogativas y, la segunda, exhortativa 
afirmativa. 
[2.17.38] Tutor 1.: “¿cuántos? No. ¿Cómo lo 
harías? Alumno 4. ayúdale” 
Acompaña el proceso de resolución de un 
problema matemático de parte de un alumno. 
A partir clarificar el error en dicho proceso 
propone la reflexión grupal propiciando la 
ayuda entre el alumnado. El tono empleado es 
calmado y tranquilo, no culpabilizador. 
Propone el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
Enlace con 2.17.39 (la cadena de interacción 
inaugurada por el Tutor en estos actos de habla 
posibilita que sea continuada por el propio 
alumno que mostraba dificultades para 
resolver el problema matemático) 










Emite oraciones (problemas matemáticos) 
compuestas por una enunciativa seguidos 
de una interrogativa dubitativa. 
[2.17.14] Alumno 2.: “si voy al campo y cojo 11 
mariposas y mi tía me regala otras 11, ¿cuántas 
tendré?” 
[2.17.16] Alumno 3.: “si mi madre tiene 26 
años,… si mi madre tiene 25 años… y le quito 4 
años a mamá…” 
[2.17.18] Alumno 3.: “¿cuántos años le 
quedarán?” 
[2.17.21] Alumno 4.: “si yo tengo 11, no 12 
caramelos” 
[2.17.23] Alumno4.: “y me… y quiero tener 21, 
¿cuántos caramelos me quedarán,.. me faltan 
para tener 21?” 
Los alumnos plantean la resolución de un 
problema inventado por ellos mismos. Tras una 
contextualización de la situación de partida, 
añaden una pregunta que implica la activación 
de una operación matemática. El tono 
empleado por el alumnado tiende a ser 
tranquilo y, si bien aparece en alguno de ellos 
alguna duda en la exposición, todos son 
capaces de participar y ajustarse a lo pedido 
por el docente. Se desarrolla el pensamiento 
lógico y el analógico. 
Se aporta variedad de ejemplos a partir de una 
regla matemática establecida a priori. Indagar 
distintas posibilidades. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[2.17.28] Alumno 5.: “yo tengo 5 libros”. 
Comienza a describir el contexto para la 
creación de un problema matemático. El tono 
empleado parece mostrar cierta seguridad, 
apoyado por una elevación del volumen de su 
voz para que todos los compañeros del aula 
puedan escuchar. Pero el movimiento de sus 
manos (y cuerpo en general), expresa cierta 
inseguridad y nerviosismo. 
Se exponen y comparten con los compañeros 
de la clase un ejemplo de problema 
matemático. 
Emite una oración interrogativa. 
[2.17.29] Alumno 6.: “¿de qué?” 
Realiza una consulta directa a un compañero. 
Su tono expresa cierto enfado y se muestra 
desafiante ante la respuesta que va a obtener a 
esta pregunta. 
Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
Emite dos oraciones: una interrogativa y 
otra enunciativa afirmativa. 
Emite una respuesta con cierto tono de 
sorpresa ante la consulta realizada por una 
compañera. Para ello, repite la pregunta para 
Se ajusta y enriquece la información aportada a 




[2.17.30] Alumno 5.: “¿libros? Libros normales 
de cuentos o de poesías”. 
pasar a contestarla inmediatamente. Mientras 
habla, gesticula con cierta ostentación 
mostrando rechazo por la situación que se 
establece ante esta pregunta. 
Emite una oración (problema matemático) 
compuesta por un enunciado afirmativo 
seguido de un interrogativo. 
[2.17.31] Alumno 5.: “Tengo 5 libros y mi madre 
me compra 16, ¿cuántos libros…?” 
Expone, dentro de la dinámica de búsqueda de 
ejemplos matemáticos desarrollada en el aula, 
una propuesta nueva. Al hablar se mueve 
constantemente en su silla  levantándose en 
numerosas ocasiones. Su tono muestra cierta 
duda e inseguridad. 
Se participa de una actividad del aula 
compartiendo un nueva idea en dicho contexto 
Emite una oración exhortativa exclamativa. 
[2.17.32] Alumno 7.: “que te ha dicho de restar” 
Indica una posibilidad de mejora a un 
compañero para ayudarle a ajustar su ejemplo 
matemático a la consigna dada por el docente 
al respecto. El tono indica cierta tranquilidad y 
confianza en las posibilidades del compañero 
para ajustarse a ello. 
Se ayuda a ajustar el discurso al contexto 
comunicativo planteado en el aula. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[2.17.33] Alumno 5.: “si yo tengo 5 libros y mi 
madre, y me regala mi madre 15...” 
El alumno trata de ajustar el problema que está 
inventando a la consigna del aula (se requiere 
que incorpore el algoritmo de la resta para su 
resolución). El tono y expresión corporal indica 
que muestra dudas en las ideas que va 
exponiendo pareciendo que va ajustando su 
discurso mientras va hablando. 
Se prueban distintas posibilidades buscando el 
ajuste de una idea a la consigna planteada en 
el aula. 
Emiten una oración exhortativa. 
[2.17.34] Todos: “de restar” 
Todo el grupo de alumnos repite a uno de los 
compañeros la consigna dada por el docente 
para inventar un problema matemático. El tono 
empleado por todos es divertido sin que 
ninguno de ellos desconfirme las dificultades 
del compañero, dando tranquilidad para 
ajustar su ejemplo a la propuesta. 
Se ayuda a un compañero del aula a concretar  







Emite una oración enunciativa desiderativa. 
[2.17.35] Alumno 5.: “es que yo estaba 
pensando de restar que le quito a 21, 5 y es 16…” 
Realiza una explicación del cálculo matemático 
que ha empleado en el ejemplo expuesto en 
clase. El tono dubitativo que utiliza para esta 
argumentación es reconocedora de sus 
dificultades para usar el algoritmo de la resta 
(que sí domina) en el contexto de un problema 
matemático. 
Se justifica el propio proceso de aprendizaje al 
grupo-clase argumentando las estrategias 
empleadas para ajustarse a la tarea propuesta. 
Emite oraciones enunciativas afirmativas de 
dos tipos: exclamativas e interrogativas. 
[2.17.37] Alumno 5.: “¡mamá, tengo muy pocos 
libros! ¿Me puedes comprar 16 libros? “ 
[2.17.39] Alumno 5.: “mamá cómprame 16 
libros. Vale. Y cuando me los compra, ¿cuántos 
libros tendré juntando los 16 con los 5 libros que 
tenía?” 
Organiza el discurso para tratar de exponer un 
problema matemático ajustándolo a la 
consigna establecida para ello. Presenta los 
mismos datos (libros, número de ejemplares, 
contexto,…) combinándolos entre sí. El tono 
que emplea denota ciertas dudas e incluso un 
poco de desesperación al tratar de buscar una 
posibilidad adecuada y sentir que no lo logra. 
En algunos momentos se levanta de la silla y 
mueve los brazos y las manos apoyando la 
explicación que organiza. 
Se prueban distintas posibilidades buscando el 
ajuste de una idea a la consigna planteada en 
el aula. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[2.17.40] Alumno 4.: “21” 
Realiza el cálculo matemático mental 
planteado por un compañero en un ejemplo. 
Por ello, expone -con un tono que denota 
mucha alegría por su buena y rápida 
resolución- el resultado a dicho problema. 
Se participa en una situación comunicativa con 
dificultades (no ajusta el momento de su 












• Identificación: Cadena 2.17.D - Escritura de problemas matemáticos inventados 
• Codificación: desde 2.17.9 hasta 2.17.35 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
CADENA 2.17.D. 
La Tutor 1. propone, después de los ejemplos realizados en gran grupo de forma oral, pensar de forma individual, desarrollándolos en sus 
respectivos cuadernos, problemas matemáticos en los que sea necesario emplear las operaciones de suma o resta para resolverlos. 
[2.17.41] Tutor 1.: Ahora, si os parece, después estos problemas matemáticos de sumas o restas que nos hemos estado inventando vamos a 
escribir dos ejemplos en el cuaderno. Cada uno, de forma individual, en su cuaderno. Así no se nos olvidan los ejemplos tan interesantes que 
estamos pensando. 
[2.17.42] Alumno 6.: ¿podemos copiar alguno de los que hemos dicho? 
[2.17.43] Tutor 1.: sí, no pasa nada. Pero si se os ocurre alguno nuevo podéis escribirlo. 
Los alumnos sacan sus respectivos cuadernos y comienzan a escribir de forma autónoma. Se percibe un clima de tranquilidad a la hora de 
trabajar. En algunas oportunidades los alumnos se levantan para compartir con otros compañeros los logros que realizan en la tarea. Otros 
consultan alguna particularidad al Tutor pero sin una gran demanda de ayuda. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración exhortativa afirmativa. 
[2.17.41] Tutor 1.: “Ahora, si os parece, después 
estos problemas matemáticos de sumas o restas 
que nos hemos estado inventando vamos a 
escribir dos ejemplos en el cuaderno. Cada uno, 
de forma individual, en su cuaderno. Así no se 
nos olvidan los ejemplos tan interesantes que 
estamos pensando”. 
Expone una consigna de trabajo al grupo de 
alumnos. Para ello, se ubica en el centro de la 
clase y eleva el volumen de su voz para ser 
escuchada por todos. El tono indica 
tranquilidad y confianza en las posibilidades del 
alumnado. La intención de su intervención se 
centra en animar a todo el grupo a resolver el 
ejercicio dando confianza a las posibilidades de 
cada uno. Persigue el desarrollo del 
pensamiento lógico empleando la figura 
retórica de la recapitulación. 
- Se ayuda al alumnado a anticipar el proceso 
de resolución de un ejercicio clarificando la 
intención de la propuesta. 
- Se propician distintos ejemplos de problemas 
matemáticos ajustados a la consigna 
propuesta.  
- Se da confianza a las posibilidades del 
alumnado para enfrentarse a la tarea a 
resolver. 
- Se da tiempo al alumnado para organizar sus 






- Se aceptan y valoran las realizaciones 
lingüísticas de los alumnos como vehículo de 
aprendizaje. 
Enlace con 2.17.42 
Códigos: ConIncl, MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
desiderativa. 
[2.17.43] Tutor 1.: “sí, no pasa nada. Pero si se 
os ocurre alguno nuevo podéis escribirlo”. 
Responde a la consulta de un alumno del aula 
confirmando la posibilidad de resolución 
propuesta por éste y ampliando el espectro de 
opciones. Emplea para ello un tono calmado 
dando confianza a todos los alumnos. Potencia 
el desarrollo del pensamiento lógico y creativo. 
- Se confirma la resolución del alumnado. 
- Se aporta flexibilidad en las posibilidades de 
resolución. 
- El docente no valida o invalidad 
inmediatamente una idea, sino que la retoma y 
la devuelve al grupo. 
 
Enlace con…tras este acto de habla el 
alumnado comienza a trabajar ajustándose a la 
consigna dada por el Tutor. 
Códigos MZDP y ConIncl 
 
ALUMNO 
Emite una oración interrogativa 
desiderativa. 
[2.17.42] Alumno 6.: “¿podemos copiar alguno 
de los que hemos dicho?” 
Expresa un deseo al Tutor con el deseo de 
confirmar una posibilidad que, por el tono 
empleado en la consulta, le aportaría cierta 
seguridad en su resolución. 
- Proponer una posibilidad de resolución que 
complemente a la definida por el Tutor. 
- Buscar seguridad en la resolución de una 
actividad. 















tonalidades; 10; 43%Enuncia 
interrogativamente con 
distintas tonalidades; 8; 
35%
Solicita la realización de una 
actividad; 3; 13%
Confirma una solicitud 
realizada; 2; 9%
Actos locutivos docentes (n=23)
Pregunta: 3 
Pregunta con tono desiderativo: 1 
Pregunta con tono dubitativo: 4 
Afirma: 5 
Afirma con todo exclamativo: 4 








Propicia el desarrollo del 
pensamiento lógico; 9; 15%
Propone resolver 
problemas a nivel 
indicidual y grupal; 9; 
15%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento reflexivo; 
7; 12%
Crea dudas que propician la 
indagación; 5; 8%
Propone compartir modos de 
resolución diversos; 4; 7%
Emplea la figura retórica de la 
exclamación; 3; 5%
Analiza la relación de las 
emociones y los aprendizajes; 
3; 5%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento analógico; 3; 5%
Emplea la figura retórica de la 
interrogación; 3; 5%
Propicia la incorporación de 
todo el alumnado en las 
actividades planificadas en el 
aula; 2; 3%
Emplea la figura retórica de la 
recapitulción; 2; 3%
Confirma las ideas del 
alumnado desde sus propios 
niveles de resolución; 2; 3%
Emplea la figura retórica de la 
suspensión; 2; 3%
Emplea la figura retórica de la 
anticipación; 1; 2%
Emplea la figura retórica de la 
meiosis; 1; 2%
Anticipa las características de 
las actividades a desarrollar; 1; 
2%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento analítico; 1; 2%
Emplea la figura retórica de la 
reticencia; 1; 2% Propone una situación de 
escritura; 1; 2%





Se potencia que  el alumnado sea el 
protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje creando situaciones en las 
que pueda participar desde sus 
características y posibilidades; 11; 21%
El docente no valida o invalida inmediatamente una idea, sino 
que la retoma y la devuelve al grupo; 7; 13%
Se da confianza para indagar 
sin anticipar posibilidades; 6; 
11%
Desarrollo de habilidades de 
cálculo mental; 5; 9%
Se propicia un contexto de 
reflexión grupal; 5; 9%
Se impulsa la toma de 
decisiones desde las propias 
posibilidades; 5; 9%
Se potencia el trabajo colaborativo entre el 
alumnado creando el escenario necesario para 
que todos puedan enriquecer las ideas 
generadas en el aula; 3; 6%
Se propicia la interacción entre pares; 2; 4%
Se planifican situaciones que permita a cada alumno hablar de sus emociones 
ayudando a canalizarlas para que no provoquen bloqueos emocionales inhibidores del 
aprendizaje; 2; 4% Se potencia que el alumnado sea 
protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje; 2; 4%
Potenciar el empleo de normas de 
cortesía en el aula; 1; 2%
Se propicia la incorporación de todo el 
alumnado en las dinámicas del aula; 1; 2%
Desarrollar habilidades metacognitivas; 
1; 2%
Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones del alumnado con 
la convencionalidad de los 
aprendizajes; 1; 2%
Se crea un clima de confianza 
para pedir ayuda; 1; 2%











Actores de la escena: alumnado y Tutor 2. 
Autores del informe: investigadora en proceso colaborativo horizontal con el tutor que desarrolla la escena analizada 
 
Identificación de las cadenas de acciones verbales seleccionadas para su análisis: 
Cadena 3.8.A - Análisis de la primera escena del cuento “Caperucita Roja”. 
Cadena 3.8.B - Análisis de la segunda escena del cuento “Caperucita Roja”. 
Cadena 3.8.C - Historia de la literatura: Perrault. 
Cadena 3.8.D - Realidad y ficción en los cuentos. 
Cadena 3.8.E. - Reflexión final/moraleja. 
Cadena 3.8.F. - Rap del cuento “Caperucita Roja” 
 
 
• Identificación: Cadena 3.8.A - Análisis de la primera escena del cuento “Caperucita Roja” 
• Codificación: desde 3.8.1 hasta 3.8.39  






La clase está organizada con las mesas de los alumnos retiradas a los laterales del aula, dejando un espacio central grande en el que han 
colocados sus sillas formando un gran círculo. El Tutor 2. toma una silla igual a la de los alumnos y se sienta como uno más dentro del círculo 
creado. 
La escena se inicia recordando los acontecimientos importantes que ocurren en el cuento de La Caperucita Roja, leído la semana anterior al 
registro de esta escena. 
[3.8.1] Tutor 2.: Caperucita estaba contenta o iba…refunfuñando diciendo ¡qué no voy!, ¡qué no voy! ¿Qué opináis? (Adapta su tono, volumen y 
entonación imitando a la voz de una imaginaria Caperucita enfadada. Mueve sus brazos apoyando el mensaje de lo que está diciendo). 
[3.8.2] Alumno 1.: que iba 
[3.8.3] Tutor 2.: que iba pero, ¿cómo iba? (Se inclina levemente en la silla acompañando con este movimiento al tono de pregunta). 
[3.8.4] Alumno 1.: feliz 
[3.8.5] Tutor 2.: iba feliz. Alumno 1., no te estás centrando en la pregunta. Iba feliz por el camino ¿por el camino estás diciendo? ¿Tú estás 
pensando en la pregunta que te he hecho? (Mantiene un tono muy tranquilo dando confianza a la Alumna a poder responder lo que realmente 
está pensando a pesar de que, parece, no se ajusta a lo solicitado por el tutor). 
[3.8.6] Tutor 2.: dile la pregunta que he hecho al Alumno 1. (El Alumno 2. tenía la mano levantada tratando de dar una respuesta propia a la 
pregunta del tutor y este aprovecha su intención de participar para hacerle esta petición). 
[3.8.7] Alumno 2.: que cuando la llama la madre a Caperucita, ¿cómo va? Si va bien diciendo, ¡ya voy!, o dice que ya voy y no va (dirige la 
pregunta a su compañera el Alumno 1). 
[3.8.8] Tutor 2.: ¿tú cómo crees que va? (Mantiene un tono tranquilo, aportando confianza al alumno tratando de ayudarle así a que se centre 
en la pregunta formulada. El resto de alumnos se mantiene atento al desarrollo de la conversación). 
[3.8.9] Alumno 2.: que no iba. Decía: mamá espera un rato. 
[3.8.10] Tutor 2.: tú opinas que no respondía rápido, ¡mamá ahora mismo voy! Si no que decía ¡mamá espera un rato que estoy haciendo esto! 
Tú opinas esto, ¿no?   
[3.8.11] Tutor 2.: ¿Alguien más opina de otra forma?, ¿cómo creeréis que iría Caperucita? (Deja de estar inclinado sobre sí mismo para dirigir 
estas preguntas al resto del grupo. Eleva el tono de voz para que, además de que todos puedan escucharle, llamar la atención sobre las 
preguntas). 
[3.8.12] Alumno 3.: refunfuñando. 
[3.8.13] Tutor 2.: que iría refunfuñando, ¿por qué? 
[3.8.14] Alumn 3.: porque su madre la había levantado de la cama y no quería ir. 
[3.8.15] Tutor 2.: claro, diría ¡mamá…! ¿Quién cree que iría…cómo iría?, ¿tú cómo crees que iría Alumno 4.? 
[3.8.16] Alumno 4.: cómo… (Señala al Alumno 3.) 






[3.8.18] Alumno 4.: estaría medio adormilá. 
[3.8.19] Tutor 2.: que estaba adormilá. Era por la mañana, claro… ¡Caperucita levántate! (Eleva el tono de voz moviendo los brazos tratando de 
evocar la escena que están describiendo). ¿Qué crees que diría, Alumno 5.? 
[3.8.20] Alumno 5.: que iría bien porque tendría muchas ganas de ver a su abuelita. 
[3.8.21] Tutor 2.: tú crees que estaría muy bien porque tendría muchas ganas de ver a su abuelita. Todo esto son suposiciones porque es un 
cuento. (Levanta las manos potenciando la idea de duda o suposición de las ideas que están aportando). 
[3.8.22] Tutor 2.: Entonces, vamos a ponerle adjetivos a eso. ¿Sería Caperucita muy obediente, sumisa,… o cómo era? 
[3.8.23] Alumno 6.: obediente. 
[3.8.24] Tutor 2.: muy obediente. En cambio, Alumno 1., tú decías antes que refunfuñando. ¿Cómo iría?, ¿cómo sería?, ¿rebelde? 
[3.8.25] Alumno 1.: se escondería para que su madre no la viera. 
[3.8.26] Tutor 2.: ja, ja, se escondería para que su madre no la viera. ¿Cómo iría, Alumno 3.? A ver, refunfuñando, rebelde,… 
[3.8.27] Alumno 3.: rebelde porque la había levantado su madre de la cama y estaba medio… 
(En este momento entra una persona en el aula y se corta la conversación por unos minutos). 
[3.8.28] Alumno 7.: ella (la Caperucita) se cansó y le faltó el respeto a los mayores.  
[3.8.29] Tutor 2.: se rebela. Rebelarse es decir, ¿y por qué voy a hacer esto? Pero algunas veces es bueno ser rebelde. Cuando se piden 
explicaciones de las cosas, se dice ¿y esto por qué tengo que hacer esto? Por ejemplo, ¿mamá, y por qué tengo que ir a casa de la abuelita?  
[3.8.30] Alumno 5.: yo se lo digo a mi padre, y me dice, ¡pero tú ve! 
[3.8.31] Tutor 2.: sin razones (emplea un tono defraudado). 
[3.8.32] Alumno 8.: a mi madre le digo, ¿podría ir a casa de mi abuela? Y me dice: no, ¿por qué? Porque no. 
[3.8.33] Tutor 2.: mamá te tiene que dar unas razones. Mamá tiene unas razones que mi cabeza sabe razonar y lo aceptará. Sumisión, mira, es 
aceptarlo todo sin razonar. Haz esto, sí. Haz lo otro, sí. Y rebeldía es pedir un poquito, es pedir explicaciones. Y esto por qué lo tengo que hacer. 
Ahora el que siempre dice ¡que no!, ¡que no haga nada!  
[3.8.34] Alumno 1.: eso es pasarse de rebelde. 
[3.8.35] Tutor 2.: eso es pasarse de rebelde. Eso es ser desobediente. 
[3.8.36] Alumno 9.: y cateto. 
[3.8.37] Tutor 2.: y cateto. 
[3.8.38] Alumno 1.: y sinvergüenza. 
[3.8.39] Tutor 2.: y sinvergüenza y de todo. Pero, como no lo sabemos estamos suponiendo cómo sería en su vida Caperucita, ¿verdad Alumno 






Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración que incorpora un 
enunciado afirmativo, otro exclamativo y un 
último interrogativo. 
[3.8.1] Tutor 2.: Caperucita estaba contenta o 
iba…refunfuñando diciendo ¡qué no voy!, ¡qué no 
voy! ¿Qué opináis?  
 
Evoca la lectura de un cuento realizada hace 
un tiempo reducido dando pistas sobre su 
contenido. Para ello, emplea recursos 
corporales (tono, volumen, movimiento del 
cuerpo) que ayuden al alumnado a ubicar el 
tramo del cuento a recordar. Guía su 
intervención con la intención de crear un 
contexto comunicativo que permita 
incorporar a todo el alumnado en la 
propuesta. Propone el desarrollo del 
pensamiento reflexivo y crítico.  
- Se alienta a la participación de todos desde la 
tranquilidad y confianza. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
- Lectura para compartir/confrontar opiniones. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Argumentación u contra-argumentación 
constante de las ideas y decisiones adoptadas 
por el alumnado en el aula. 
- Se activan habilidades argumentativas. 
- Se propicia la escucha activa desde el respeto 
a las posibilidades del otro. 
 
El tutor comprueba que esta consigna no 
puede ser concretada por el alumno, así que 
inicia otra cadena de interacción en 3.8.3. 
Códigos MZDP, ICE y PD 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa 
[3.8.3] Tutor 2.: que iba pero, ¿cómo iba?  
 
Realiza una pregunta reflexiva a un alumno 
sobre la respuesta dada anteriormente por 
ésta. Parece que el alumno está teniendo 
algunas dificultades para comprender el 
contexto planteado en el cuento pero, con 
- Se propone el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
- Se ayuda a ajustar las ideas al contexto 






la intención de incluir su reflexión en la 
dinámica del aula y que no pierda el interés 
en su participación, devuelve la pregunta 
proponiendo una reflexión con mayor 
profundidad (el tono empleado es de duda y 
curiosidad ante la respuesta del alumno, no 
mostrando ningún enfado). Propone el 
desarrollo del pensamiento reflexivo. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
El tutor comprueba que esta consigna no 
puede ser concretada por el alumno, así que 
inicia otra cadena de interacción en 3.8.5. 
Códigos MZDP, ICE y PD 
 
Emite varias oraciones encadenadas, entre las 
que destacan las afirmativas, negativas e 
interrogativas desiderativas. 
[3.8.5] Tutor 2.: iba feliz. Alumno 1., no te estás 
centrando en la pregunta. Iba feliz por el camino 
¿por el camino estás diciendo? ¿Tú estás pensando 
en la pregunta que te he hecho?  
 
El Tutor 2. recoge la respuesta de un 
alumno -combinando una afirmación 
seguida de varias preguntas- para redefinirla 
con la intención de ayudarla a comprender 
el contexto comunicativo establecido y, a 
partir de él, poder participar de forma más 
ajustada. El tono empleado es calmado e 
incluso inclina su cuerpo para mostrar más 
cercanía con el alumno. Propone el 
desarrollo del pensamiento reflexivo. 
Emplea la figura retórica de la reticencia. 
- Se propicia que cada alumno asuma su 
responsabilidad respecto a sus aprendizajes 
escolares y a la evolución de los mismos. 
- Se ayuda a ajustar la participación del 
alumnado al contexto comunicativo 
redefiniendo sus ideas. 
El tutor comprueba que esta consigna no 
puede ser concretada por el alumno, así que 
inicia otra cadena de interacción en 3.8.6. 
Códigos MZDP y Aut 
 
Emite una oración exhortativa. 
[3.8.6] Tutor 2.: dile la pregunta que he hecho al 
Alumno 1.  
Solicita a un alumno que ayude a una de sus 
compañeras evocando el contenido de una 
pregunta planteada en clase unos minutos 
anteriores. La intención de esta acción por 
parte del tutor se centra en potenciar la 
conversación del alumnado entre sí 
mostrando un modelo de respeto a los 
distintos ritmos presentes en el aula.  
- Se propicia la participación con tranquilidad y 
respecto. 
- Se potencia el desarrollo de habilidades de 
escucha activa con respeto al ritmo del otro. 
- Se ayuda a ajustar una idea. 






Emite una oración interrogativa 
[3.8.8] Tutor 2.: ¿tú cómo crees que va?  
 
Realiza una pregunta a un alumno 
proponiendo el uso del pensamiento 
reflexivo y analítico para ayudarle a 
posicionar sus ideas en el contexto 
comunicativo planteado en el aula. Se dirige 
de forma directa al alumno bajando el tono 
de voz para mostrar tranquilidad y confianza 
en las posibilidades del alumnado.  
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y buscar 
datos clarificadores en compañía de sus iguales. 
- Argumentación u contra-argumentación 
constante de las ideas y decisiones adoptadas 
por el alumnado en el aula. 
- Se propicia el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
- Potenciar la escucha activa desde el respeto a 
las ideas del otro. 
Enlace con 3.8.9 
Código MZDP, PD e ICE 
 
Emite varias oraciones relacionadas entre sí: 
enunciativas afirmativas y negativas, 
exclamativas afirmativas e interrogativa 
desiderativa. 
[3.8.10] Tutor 2.: tú opinas que no respondía 
rápido, ¡mamá ahora mismo voy! Si no que decía 
¡mamá espera un rato que estoy haciendo esto! Tú 
opinas esto, ¿no?   
El Tutor 2. explica la interpretación que ha 
realizado de las ideas aportadas por una de 
las alumnas. Emplea un tono elevado de voz 
indicando entusiasmo ante la posibilidad de 
interpretar adecuadamente estas ideas 
(gesticula mucho con la cara y mueve los 
brazos realizando casi un teatro). La 
intención de esta intervención está centrada 
en redefinir las palabras del alumno de 
referencia para incluirla en el contexto 
comunicativo establecido. Emplea la figura 
retórica de la anticipación. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
- Se planifican tareas de reflexión dirigidas a un 
nivel inmediatamente superior al desarrollo 
alcanzado por cada uno de los alumnos. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 







Emite dos oraciones interrogativas 
desiderativas. 
[3.8.11] Tutor 2.: ¿Alguien más opina de otra 
forma?, ¿cómo creeréis que iría Caperucita?  
Propicia el desarrollo de habilidades 
argumentativas desde el desarrollo del 
pensamiento reflexivo y crítico. Propone, 
para ello, dos preguntas: la primera general 
que propone la participación y, la segunda, 
más concreta con la intención de ayudar a 
aquellos alumnos que requieran reducir la 
distancia cognitiva con el objeto de 
conocimiento. 
- Se potencia el trabajo colaborativo entre el 
alumno creando el escenario necesario para 
que todos puedan enriquecer las ideas 
generadas en equipo desde sus propias 
capacidades y particularidades. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un 
hecho/objeto de conocimiento aportando 
distintas perspectivas para enriquecer su 
análisis. 
- Se potencia la presencia de ideas opuestas o 
disonantes ante una misma situación de 
análisis. 
Enlace con 3.8.12 
Códigos ICE, MZDP y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa y 
otra interrogativa. 
[3.8.13] Tutor 2.: que iría refunfuñando, ¿por qué? 
 
Repite la idea dada por uno de los alumnos 
para, a continuación, hacerle una pregunta 
que requiera su argumentación del punto 
de vista explicado. El tono empleado 
muestra mucho interés, llegando a inclinar 
su cuerpo hacia este alumno. Pretende el 
desarrollo del pensamiento crítico. 
- Se potencian distintas interpretaciones y 
puntos de vista. 
- Se desarrollan habilidades argumentativas. 
- Argumentación u contra-argumentación 
constante de las ideas y decisiones adoptadas 
por el alumnado en el aula. 




- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado en las actividades propuestas. 
- Respetar distintos niveles de logro sin 
anticipar posibilidades. 
Enlace con 3.8.14 
Código PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
exclamativa acompañada de otra 
interrogativa. 
[3.8.15] Tutor 2.: claro, diría ¡mamá…! ¿Quién cree 
que iría…cómo iría?, ¿tú cómo crees que iría 
Alumno 4.? 
 
Inicia el desarrollo de una idea pero, en 
lugar de finalizarla, lanza una pregunta al 
alumnado con la intención que sea éste el 
que pueda pensar distintas posibilidades. 
Emplea un tono alegre y entusiasmado 
tratando de contagiarlo al alumnado. La 
intención que guía la intervención del Tutor 
2. es enriquecer el contexto comunicativo 
con ideas dadas por todos en un clima de 
tranquilidad. Pretende el desarrollo del 
pensamiento reflexivo y creativo. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
- Se alienta la participación de todos desde la 
confianza en las propias posibilidades. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un 
hecho/objeto de conocimiento aportando 
distintas perspectivas para enriquecer su 
análisis. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
- Se propicia un clima de tranquilidad y 
confianza para que todo el alumnado participe 
en la conversación iniciada. 
La tutora comprueba que esta consigna no 
puede ser concretada por el alumno, así que 
inicia otra cadena de interacción en 3.8.17. 







Emite una oración interrogativa y otra 
enunciativa afirmativa. 
[3.8.17] Tutor 2.: ¿cómo quién?, ¿cómo el Alumno 
3.? Que iría con muy mala cara.  
Repite la idea dada por un alumno para 
completarla. Para ello incluye información 
que ayude a entender la aportación del 
primero. Emplea un tono tranquilo e incluso 
algo divertido al hilo del contenido de la 
intervención (parece que están explicitando 
que uno de los alumnos parece que tiene 
mucho sueño y, circunstancia que se ve 
reflejado en su cara). Su intención es animar 
al alumnado a seguir pensando ideas dentro 
del contexto planificado. Pretende el 
desarrollo del pensamiento reflexivo. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de ideas. 
- Dar confianza y tranquilidad en el contexto 
comunicativo planteado en el aula. 
- Se propician situaciones que permitan hablar 
de emociones y circunstancias personales. 
 
Enlace con 3.8.18 
Códigos MZDP y PD 
 
Emite una oración afirmativa exclamativa 
seguida de una interrogativa 
[3.8.19] Tutor 2.: que estaba adormilá. Era por la 
mañana, claro… ¡Caperucita levántate! ¿Qué crees 
que diría, Alumno 3.? 
Retoma la intervención de un alumno para, 
manteniendo la misma idea, lanzar una 
pregunta a un alumno en específico que 
permita seguir enriqueciéndola. El tono 
empleado es entusiasmado y al dirigirse al 
Alumno E. le señala con el dedo y se inclina 
hacia la zona en la que está sentado. La 
intención que guía su intervención se centra 
en propiciar que todo el alumnado piense 
en los detalles del cuento que se están 
analizando desde un pensamiento crítico. 
- Potenciar distintas interpretaciones y puntos 
de vista. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un 
hecho/objeto de conocimiento aportando 
distintas perspectivas para enriquecer su 
análisis. 
- Planteamiento de problemas para someterlos 
a discusión grupal. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
Enlace con 3.8.19 





Emite una oración enunciativa afirmativa 
dubitativa. 
[3.8.21] Tutor 2.: tú crees que estaría muy bien 
porque tendría muchas ganas de ver a su abuelita. 
Todo esto son suposiciones porque es un cuento.  
Repite la interpretación que un alumno 
hace a partir de una escena del cuento 
analizado. Enlaza la idea del alumno con la 
aclaración del proceso reflexivo seguido en 
dicho contexto, mostrando complicidad con 
el alumnado. El tono es divertido, tranquilo, 
amable y, en la última parte de la 
intervención, levanta las manos afianzando 
la duda que genera el hecho de pensar 
hipótesis no comprobables. 
Desarrolla el pensamiento reflexivo y crítico. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
-Formulación de predicciones de lectura  más 
allá de lo escrito. 
- Planteamiento de problemas para someterlos 
a discusión grupal. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
 
Códigos ICE yPD 
 
Emite una oración exhortativa desiderativa 
junto con una interrogativa dubitativa. 
[3.8.22] Tutor 2.: Entonces, vamos a ponerle 
adjetivos a eso. ¿Sería Caperucita muy obediente, 
sumisa,… o cómo era? 
 
Propone la búsqueda de adjetivos a la 
actitud de Caperucita en la escena del 
cuento analizada. Inicia esa búsqueda 
proponiendo algunos de ellos que, desde su 
punto de vista, se ajustarían al 
comportamiento de la niña en la obra 
(ayudando a aquellos alumnos que no 
comprendan bien la propuesta el modo de 
resolverla). Emite una pregunta general, 
mirando a todos los niños y elevando su 
tono de voz para ser escuchado por todos. 
Su intención es concretar las apreciaciones 
realizadas anteriormente con adjetivos, 
potenciando el uso de un vocabulario 
amplio. 
Propone el desarrollo del pensamiento 
analógico. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
- Se da tiempo al alumnado para organizar sus 
ideas en el discurso oral/escrito. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas 
respecto del contexto comunicativo activado 
en el aula dando pistas conceptuales para ello. 
-Formulación de predicciones de lectura  más 
allá de lo escrito. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
-Se potencia la interrogación de certezas 
- Acceso a contenidos lingüísticos a través de 
propuestas didácticas que posibiliten su uso en 
distintas situaciones. 
Enlace con 3.8.23 







Emite una oración enunciativa afirmativa y 
otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.24] Tutor 2.: muy obediente. En cambio, 
Alumno 1., tú decías antes que refunfuñando. 
¿Cómo iría?, ¿cómo sería?, ¿rebelde? 
 
Recoge ideas de dos alumnos que parecen 
contrarias la una a la otra con la intención 
de posibilitar la argumentación de cada uno 
de ellos para definirlas y enriquecer el 
contexto comunicativo desde el respecto a 
las ideas cada uno. Para ello, repite una de 
ellas y la acompaña de una pregunta al 
alumno que opina lo contrario a la primera.  
- Se proponen distintas interpretaciones e 
ideas ante un mismo hecho. 
- Se anticipan situaciones, datos y acciones que 
ayudan al alumnado a posicionarse ante una 
propuesta para poder resolverla. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas 
respecto del contexto comunicativo activado 
en el aula dando pistas conceptuales para ello. 
-Formulación de predicciones de lectura  más 
allá de lo escrito. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
 
Enlace con 3.8.19 
Códigos MZDP, ICE y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa junto 
con una interrogativa desiderativa. 
[3.8.26] Tutor 2.: ja, ja, se escondería para que su 
madre no la viera. ¿Cómo iría, Alumno 3.? A ver, 
refunfuñando, rebelde,… 
 
Repite la idea dada por uno de los alumnos, 
con un todo muy alegre y divertido por el 
contenido de la misma, y pasa la palabra a 
otro con la intención de propiciar la 
participación y que se muestren distintas 
interpretaciones ante una misma propuesta. 
Propone el desarrollo del pensamiento 
reflexivo y crítico. Emplea la figura retórica 
de la recapitulación. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas 
respecto del contexto comunicativo activado 
en el aula dando pistas conceptuales para ello. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y 
buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
- Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un 




distintas perspectivas para enriquecer su 
análisis. 
Enlace con 3.8.27 
Códigos MZDP, ICE y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.29] Tutor 2.: se rebela. Rebelarse es decir, ¿y 
por qué voy a hacer esto? Pero algunas veces es 
bueno ser rebelde. Cuando se piden explicaciones 
de las cosas, se dice ¿y esto por qué tengo que 
hacer esto? Por ejemplo, ¿mamá, y por qué tengo 
que ir a casa de la abuelita?  
 
Realiza una explicación, con un lenguaje 
ajustado al alumnado y dando ejemplos 
concretos en el contexto del cuento, del 
significado de la palabra rebeldía. El tono 
que emplea muestra mucha calma con la 
intención de que el alumnado consulte las 
dudas que pudieran surgir al respecto. 
Desarrolla el pensamiento analítico y 
analógico. 
- Activar relaciones entre los objetos de 
conocimiento y las experiencias del alumnado. 
- Se consideran las connotaciones ideológicas y 
culturales que tiene cualquier texto. 
- Se identifican relaciones entre ideas 
propiciando la trasferencia de conceptos a 
situaciones nuevas. 
 
Enlace con 3.8.30 
Códigos PSLyE, PD y MZDP 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.31] Tutor 2.: sin razones 
Completa una idea dada por un alumno en 
el contexto del análisis planteado. Su 
intención se centra en seguir animando al 
alumnado a participar y pensar en este 
contexto comunicativo. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
crítico y reflexivo. 
- Se propicia la participación de todo el 
alumnado. 
- Se potencian distintas ideas e 
interpretaciones. 
 
Enlace con 3.8.32 
Código MZDP 
 
Emite un enunciado afirmativo. 
[3.8.33] Tutor 2.: mamá te tiene que dar unas 
razones. Mamá tiene unas razones que mi cabeza 
sabe razonar y lo aceptará. Sumisión, mira, es 
aceptarlo todo sin razonar. Haz esto, sí. Haz lo otro, 
sí. Y rebeldía es pedir un poquito, es pedir 
explicaciones. Y esto por qué lo tengo que hacer. 
Realiza una explicación de dos palabras 
cercanas semánticamente que ocasionan 
cierta confusión en el alumnado. Para ello, 
además de buscar ejemplos cercanos a la 
experiencia de ellos, modula el tono y 
volumen de su voz para dar más fuerza a la 
- Se activan relaciones entre los objetos de 
conocimiento y las experiencias del alumnado. 
- Propiciar situaciones que permitan hablar de 
emociones y circunstancias personales. 
- Se consideran las connotaciones ideológicas y 






Ahora el que siempre dice ¡que no!, ¡que no haga 
nada!  
 
explicación. La intención es aclarar 
conceptos para incrementar el vocabulario 
del alumnado y continuar enriqueciendo el 
contexto comunicativo del aula. Desarrolla 
el pensamiento analógico. 
- Se identifican relaciones entre ideas 
propiciando la trasferencia de conceptos a 
situaciones nuevas. 
 
Enlace con 3.8.34 
Códigos MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.35] Tutor 2.: eso es pasarse de rebelde. Eso es 
ser desobediente. 
Clarifica el uso que un alumno hace de un 
concepto enriqueciendo la situación con el 
empleo de un nuevo adjetivo. Su intención 
está centrada en continuar animando al 
alumnado a integrarse en la propuesta 
planificada. Propone el desarrollo del 
pensamiento analógico. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas 
respecto del contexto comunicativo activado 
en el aula dando pistas conceptuales para ello. 
 
 
Enlace con 3.8.36 
Código MZDP 
 
Emite enunciados afirmativos. 
[3.8.37] Tutor 2.: y cateto. 
[3.8.39] Tutor 2.: y sinvergüenza y de todo. Pero, 
como no lo sabemos estamos suponiendo cómo 
sería en su vida Caperucita, ¿verdad Alumno 3.? 
Algunos habéis pensado que es sumisa, obediente, 
y otros que es rebelde y un poquito desobediente. 
Recoge, en el proceso de análisis realizado 
hasta el momento, todas las ideas 
aportadas por el alumnado -muchas de ellas 
contrarias entre sí- con la intención de que 
todos se sientan incluidos en la propuesta 
analizando que se trata de hipótesis que se 
realizan a partir del cuento. Emplea la figura 
retórica de la recapitulación. 
- Se activan propuestas didácticas que 
propicien la participación del alumnado desde 
la tranquilidad de las posibilidades propias. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, 
respetando los múltiples niveles de logro 
presentes en el aula. 
-Formulación de predicciones de lectura más 
allá de lo escrito. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 




buscar datos clarificadores en compañía de sus 
iguales. 
Enlace con 3.8.38 
Códigos MZDP e ICE 
 
ALUMNO 
Emite dos oraciones enunciativas afirmativas. 
[3.8.2] Alumno 1.: que iba 
[3.8.4] Alumno 1.: feliz 
Participa en el contexto comunicativo 
planteado en el aula aportando una idea. El 
tono empleado indica tranquilidad y 
confianza en sus posibilidades. 
Compartir una idea en el contexto del aula. 
Emite un enunciado interrogativo 
acompañado de uno afirmativo.  
[3.8.7] Alumno 2.: que cuando la llama la madre a 
Caperucita, ¿cómo va? Si va bien diciendo, ¡ya voy!, 
o dice que ya voy y no va. 
El alumno realiza una aclaración del 
contexto comunicativo del aula a un 
compañero que no ha comprendido los 
detalles del mismo. Para ello, enriquece la 
pregunta que el tutor le pide que realice con 
una explicación detallada de la escena del 
cuento a partir del cual se inicia el análisis. 
Emplea un tono preocupado para hacerse 
entender pero con calma para tranquilizar a 
su compañero. 
- Propiciar la incorporación de un compañero 
en la dinámica del aula. 
- Ayudar al tutor en la petición realizada. 
 
Emite una oración enunciativa negativa. 
[3.8.9] Alumno 2.: que no iba. Decía: mamá espera 
un rato. 
Evoca una situación descrita en el cuento 
analizado poniendo sus propias palabras y 
modos de decir a la escena. Emplea un tono 
que apoya a la imagen que sobre la escena 
tiene, llegando incluso a escenificarla por el 
movimiento de sus brazos.  
Compartir una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.12] Alumno 13.: refunfuñando. 
Comparte una idea propia respecto a la 
escena del cuento propuesto para analizar. 
Acompañada en sentido de la acción 
propuesta (refunfuñar) con tono de enfado 
Compartir una apreciación personal con el 






y cruzando los brazos en señal de 
desaprobación. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.14] Alumno 3.: porque su madre la había 
levantado de la cama y no quería ir. 
Propone una argumentación respecto a la 
conversación que se desarrolla en el aula. 
Explica, desde su punto de vista, el motivo 
de la falta de motivación de la protagonista 
del cuento para realizar una acción. El tono 
que emplea en esta explicación muestra 
mucha seguridad. 
Compartir una idea propia en el contexto 
comunicativo del aula. 
Ajustar su idea a la propuesta realizada por el 
tutor en el aula. 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
dubitativa. 
[3.8.16] Alumno 4.: cómo… (Señala al Alumno 3.) 
El alumno relaciona las ideas que se están 
manejando en la conversación (la falta de 
ánimo de Caperucita en ir a ver a su abuela) 
con la actitud de uno de sus compañeros. 
Por ello, mientras que emite esta oración, 
señala a dicho compañero aunque su tono 
indica cierta duda en este comentario. 
Ajustar las ideas analizadas en la conversación 
con el significado de las mismas. 
Animar a participar a algunos compañeros que 
parecen tener dificultades para participar del 
contexto comunicativo. 
Emiten oraciones enunciativas afirmativas 
[3.8.18] Alumno 4.: estaría medio adormilá. 
[3.8.20] Alumno 5.: que iría bien porque tendría 
muchas ganas de ver a su abuelita. 
[3.8.23] Alumno 6.: obediente. 
[3.8.25] Alumno 1.: se escondería para que su 
madre no la viera. 
[3.8.27] Alumno 3.: rebelde porque la había 
levantado su madre de la cama y estaba medio… 
[3.8.28] Alumno 7.: ella (la Caperucita) se cansó y le 
faltó el respeto a los mayores.  
 
Los alumnos participan de la conversación 
planteada en el aula aportando distintas 
interpretaciones respecto a la escena de la 
obra analizada. Todos ellos participan con 
tono de calma y respetándose mucho entre 
ellos, escuchándose de forma activa. 
- Compartir ideas en el contexto comunicativo 
del aula. 
- Propiciar la escucha activa y respetuosa de 
























• Identificación: Cadena 3.8.B - Análisis de la segunda escena del cuento “Caperucita Roja” 
• Codificación: desde 3.8.40 hasta 3.8.50  
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
Emiten dos oraciones afirmativas, dos 
exclamativas, una exclamativa exhortativa y 
una interrogativa. 
[3.8.30] Alumno 5.: yo se lo digo a mi padre, y me 
dice, ¡pero tú ve! 
[3.8.32] Alumno 8.: a mi madre le digo, ¡podría ir a 
casa de mi abuela? Y me dice: no, ¿por qué? Porque 
no. 
Los alumnos comparten ejemplos 
personales al hilo del análisis realizado en la 
conversación. Cada uno de ellos expone 
ejemplos que se complementan entre sí, 
pero comparten el mismo tono algo 
enfadado acorde con el contenido de sus 
comentarios. 
Compartir ideas en el contexto comunicativo 
del aula. 
Emiten oraciones enunciativas afirmativas. 
[3.8.34] Alumno 1.: eso es pasarse de rebelde. 
[3.8.36] Alumno 9.: y cateto. 
[3.8.38] Alumno 1.: y sinvergüenza. 
Los alumnos incorporan adjetivos a la 
actitud de la protagonista del cuento, 
acompañando cada uno de ellos con un 
tono acorde con el contenido. 








[3.8.40] Tutor 2.: Y qué opináis vosotros sobre cuando su mamá le dice: toma esta cestita y se la llevas a tu abuelita y tiene que cruzar el bosque. 
¿Qué opináis vosotros? 
[3.8.41] Alumno 11.: que… 
El Alumno 3. levanta la mano y el Tutor 2. se dirige a él para hacerle un comentario con un tono pausado y respetuoso. 
[3.8.42] Tutor 2.: dejamos participar al Alumno 11. que no ha participado y luego hablas tú. A ver Alumno 11.  
[3.8.43] Alumno 11.: si le dice eso su madre. La Caperucita dice, sí sí. Mamá ya voy. Y ella va. 
[3.8.44] Tutor 2.: y sí va. Pero cuando su madre le da la cestita para que se la lleve a su abuelita que está enferma y le dice que tenga cuidado con el 
lobo, y no cruces el bosque. ¿Tú qué opinas de eso? 
[3.8.45] Alumno 11.: Que se puso triste porque tiene que cruzar el bosque, había un lobo y se la podía comer el lobo. 
[3.8.46] Tutor 2.: se la podía comer y se puso triste. Así que fue un poco con el corazón encogido porque decía ¡qué me pasará, qué me pasará! 
[3.8.47] Alumno 12.: iría rebelde porque le preguntó que por qué tenía que ir. 
[3.8.48] Tutor 2.: preguntándole por qué. Caperucita fue rebelde cuando su madre le dio la cestita y… 
[3.8.49] Alumno 12.: le da la cesta y cuando le dice lo del lobo yo digo que le diría ¿y por qué? 
[3.8.50] Tutor 2.: sí, pero ¿qué opinas que su madre le diera ese encargo?  
 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración interrogativa desiderativa. 
[3.8.40] Tutor 2.: Y qué opináis vosotros sobre 
cuando su mamá le dice: toma esta cestita y se la 
llevas a tu abuelita y tiene que cruzar el bosque. 
¿Qué opináis vosotros? 
El tutor consulta al grupo de alumnos sus 
respectivas opiniones de la escena de la obra 
de Caperucita Roja que están evocando. Con 
la intención de incorporar a todo el 
alumnado en la propuesta y dar apertura a 
distintas interpretaciones, contextualiza la 
pregunta evocando los datos más 
significativos de la escena. 
Propone el desarrollo del pensamiento 
crítico.  
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, respetando 
los múltiples niveles de logro presentes en el aula. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y buscar 
datos clarificadores en compañía de sus iguales.- Se 
desarrollan habilidades argumentativas. 
- Se incluye la participación de todo el alumnado 
desde distintos niveles de logro. 
- Desarrollo de habilidades de escucha activa desde 
el respeto al otro. 
Enlace con 3.8.40 





Emite una oración exhortativa desiderativa. 
[3.8.42] Tutor 2.: dejamos participar al Alumno 
11. que no ha participado y luego hablas tú. A ver 
Alumno 11.  
El tutor reparte los turnos de palabra desde 
la intención que todos los alumnos tengan las 
mismas oportunidades de participación. Para 
ello, ayuda a aquellos que más se integran en 
la conversación a que dejen espacio a los que 
tienen más dificultades para participar. El 
tono empleado es directo, claro pero 
cercano. Propicia el desarrollo de 
pensamiento reflexivo y analítico. 
- Se da tiempo al alumnado para organizar sus 
ideas en el discurso oral/escrito. 
- Se anima a todo el alumnado a interpretar un 
texto desde los conocimientos propios y buscar 
datos clarificadores en compañía de sus iguales. 
- El docente pone límites a los niños que tienden a 
monopolizar la palabra para dar espacio a otros 
que tienen más dificultades para animarse a 
participar de forma autónoma. 
- Se potencia que cada alumno pueda enfrentarse 
con tranquilidad a situaciones de aprendizaje que 
le convoquen un desafío cognitivo. 
Enlace con 3.8.43 
Códigos ZMDP, RelAUT, Aut y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
seguida de una interrogativa. 
[3.8.44] Tutor 2.: y sí va. Pero cuando su madre le 
da la cestita para que se la lleve a su abuelita que 
está enferma y le dice que tenga cuidado con el 
lobo, y no cruces el bosque. ¿Tú qué opinas de 
eso? 
El Tutor evoca una situación que acontece en 
el cuento para realizar una pregunta sobre 
ella. La intención es ayudar a posicionarse al 
alumnado en la disyuntiva que tiene la 
protagonista de la obra para, desarrollando 
un pensamiento reflexivo y crítico, 
provocando la presencia en el aula de 
distintas opiniones y visiones. El tono 
empleado es tranquilo y conversador. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas respecto 
del contexto comunicativo activado en el aula 
dando pistas conceptuales para ello. 
Enlace con 3.8.45 
Códigos MZDP y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
acompañada de otra exclamativa dubitativa. 
[3.8.46] Tutor 2.: se la podía comer y se puso 
triste. Así que fue un poco con el corazón 
Evoca las ideas dadas por el alumnado en un 
momento anterior con la intención de hacer 
un pequeño resumen de datos manejados 
tratando de asegurar que todos los alumnos 
- Se propicia la incorporación de todo el alumnado 
desde la tranquilidad. 






encogido porque decía ¡qué me pasará, qué me 
pasará! 
comprendan el contexto comunicativo 
iniciado. El tono es relajado y conversador, 
incluyendo algunos matices como si estuviera 
representando el papel de la protagonista. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
 
Enlace con 3.8.47 
Códigos MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa dubitativa. 
[3.8.48] Tutor 2.: preguntándole por qué. 
Caperucita fue rebelde cuando su madre le dio la 
cestita y… 
Repite la idea dada por un alumno no 
concluyéndola en su totalidad. La intención 
que moviliza esta intervención es animar al 
alumno a seguir pensando y enriqueciendo la 
idea que expone, desarrollando para ello el 
pensamiento reflexivo. El tono que emplea es 
tranquilo y cercano. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas respecto 
del contexto comunicativo activado en el aula 
dando pistas conceptuales para ello. 
- Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un 
hecho/objeto de conocimiento aportando distintas 
perspectivas para enriquecer su análisis. 
Enlace con 3.8.49 
Códigos MZDP y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
dubitativa junto con otra interrogativa. 
[3.8.50] Tutor 2.: sí, pero ¿qué opinas que su 
madre le diera ese encargo? 
El Tutor, tras confirmar la idea dada por uno 
de los alumnos, le propone un nuevo 
interrogante. La intención es dar confianza al 
alumnado para pensar distintas posibilidades 
creando conflictos cognitivos que animen a 
seguir pensando y desarrollando, para ello, el 
pensamiento reflexivo y crítico. 
El tono es tranquilo, invitando a la 
conversación y el análisis compartido. 
 
- Se propicia la participación de todo el alumnado. 
- Se potencian distintas ideas e interpretaciones. 
No se establece ninguna interacción a partir de 
esta consigna dado que se corta (por motivos 
externo) la conversación 
Códigos ZMDP y PSLyE 
 
ALUMNO 
Emite un enunciado afirmativo. 
[3.8.41] Alumno 11.: que… 
El alumno trata de desarrollar una 
intervención en el aula que no puede concluir 
porque el Tutor le pide que deje espacio a 
sus compañeros para poder participar 
- Permitir la participación de los compañeros del 
aula desde la tranquilidad y calma. 







• Identificación: Cadena 3.8.C - Historia de la literatura: Perrault 
• Codificación: desde 3.8.51 hasta 3.8.56 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
El Alumno 3. levanta la mano y el Tutor 2. se 
dirige a él para hacerle un comentario con un 
tono pausado y respetuoso. 
también. El tono y expresión corporal del 
alumno expresa comprensión ante el límite 
que le están indicando. 
Emiten oraciones enunciativas afirmativas. 
[3.8.43] Alumno 11.: si le dice eso su madre. La 
Caperucita dice, sí sí. Mamá ya voy. Y ella va. 
[3.8.45] Alumno 11.: Que se puse triste porque 
tiene que cruzar el bosque, había un lobo y se la 
podía comer el lobo. 
[3.8.47] Alumno 12.: iría rebelde porque le 
preguntó que por qué tenía que ir. 
[3.8.49] Alumno 12.: le da la cesta y cuando le 
dice lo del lobo yo digo que le diría ¿y por qué? 
El alumnado participa del contexto 
comunicativo planteado en el aula aportando 
sus propias ideas e interpretaciones desde el 
respeto a las aportaciones de los demás. El 
tono empleado por todos es conversador y 
muy tranquilo. 
Participar de un contexto comunicativo 
compartiendo las propias ideas con los compañeros 
del aula. 
CADENA 3.8.C. 
[3.8.50] Tutor 2.: Nosotros sabemos el cuento como lo escribió el autor, como lo escribió Perrault. 
[3.8.51] Alumno 13.: ¿quién es Perrault? 
[3.8.52] Tutor 2.: creo que fue un escritor de cuentos… bueno lo tenemos que investigar, quien escribió el cuento original (potencia un tono de duda 
muy elevado logrando captar la curiosidad de todos los alumnos). 
[3.8.53] Alumno 13.: el de Caperucita. 
[3.8.54] Tutor 2.: el de Caperucita. Nosotros hemos leído muchas versiones de este cuento pero el original lo escribió un escritor francés. Yo no sé 
quién escribió la versión de “La verdadera historia de Caperucita” que hemos leído.  
Yo no me acuerdo, ¿alguien se acuerda de cuál es el autor? (Se mantiene un tiempo cortito en silencio esperando alguna respuesta por parte del 
alumnado. Al no haberla, retoma con otra idea, dejando la incógnita para ser investigada posteriormente). 







Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.50] Tutor 2.: Nosotros sabemos el cuento 
como lo escribió el autor, como lo escribió 
Perrault. 
Evoca un dato relacionado con la autoría del 
cuento titulado “Caperucita roja”. La 
intención es contextualizar la idea que va a 
exponer a continuación (relacionada con las 
distintas versiones existentes del cuento). El 
tono empleado es tranquilo dando seguridad 
en el mensaje que expone. 
- Se activan relaciones entre los objetos de 
conocimiento y las experiencias del alumnado. 
- Trasferencia de los significados que se 
reconstruyen en un texto a nuevas situaciones. 
 
Enlace con 3.8.52 
Códigos ICE y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa dubitativa. 
[3.8.52] Tutor 2.: creo que fue un escritor de 
cuentos… bueno lo tenemos que investigar, quien 
escribió el cuento original. 
Expone una idea con ciertas dudas sobre el 
ajuste de la misma a la realidad. Su intención 
se centra en animar al alumnado a indagar y 
tener curiosidad por resolver una duda en el 
contexto comunicativo planificado, dando 
opciones a poder resolverla. 
Propicia el desarrollo del pensamiento 
reflexivo con un tono que potencia la duda y 
la curiosidad. 
- Activar procesos de indagación y búsqueda de 
información para resolver dudas o situaciones del 
aula. 
- Se activan relaciones entre los objetos de 
conocimiento y las experiencias del alumnado. 
- Trasferencia de los significados que se 
reconstruyen en un texto a nuevas situaciones. 
 
Enlace con 3.8.54 
Códigos ICE y PSLyE 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa 
afirmativa y otra dubitativa. 
[3.8.54] Tutor 2.: el de Caperucita. Nosotros 
hemos leído muchas versiones de este cuento 
pero el original lo escribió un escritor francés. Yo 
no sé quién escribió la versión de “La verdadera 
historia de Caperucita” que hemos leído.  
El Tutor clarifica datos relacionados con la 
historia de la literatura (en concreto, con el 
escritor del cuento analizado). Combina este 
dato con la duda sobre el autor de una de las 
versiones del cuento que han leído en el aula. 
Acompaña esta duda con un tono de voz que 
la potencia, elevando incluso sus hombros 
para incrementarla. Su intención se centra en 
crear curiosidad al alumnado para comprobar 
esta duda. 
- Se propicia la indagación de datos desde la 









• Identificación: Cadena 3.8.D - Realidad y ficción en los cuentos 
• Codificación: desde 3.8.57 hasta 3.8.113  
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
Emite una oración enunciativa negativa 
acompañada de otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.54] Tutor 2.: Yo no me acuerdo, ¿alguien se 
acuerda de cuál es el autor?  
El tutor continúa ahondando en el 
desconocimiento de un dato con la intención 
de provocar la curiosidad por descubrir 
conceptos nuevos. El tono que emplea es de 
mucha tranquilidad y confianza para poder 
participar y buscar datos. Desarrolla el 
pensamiento analítico. 
- El docente crea dudas respecto a la obra leída en 
el aula. 
- Se propicia la resolución conjunta de un 
problema. 
 
(la cadena de interacción inaugurada por la tutora 
en estos actos de habla no posibilita que sea 




Emite una oración interrogativa. 
[3.8.51] Alumno 13.: ¿quién es Perrault? 
El alumno pregunta una duda relacionada 
con el autor del cuento que se ha leído en el 
aula y se está analizando en el contexto de 
esta escena. El tono empleado es de mucha 
calma mostrando la habitualidad de 
situaciones similares en el aula. 
- Compartir una duda relacionada con la temática 
abordada. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.53] Alumno 13.: el de Caperucita. 
Evoca un dato relacionado con la temática 
abordada en el contexto comunicativa del 
aula buscando la confirmación por parte del 
tutor del ajuste de su idea al mismo. El tono 
empleado es tranquilo y confiado. 
Sentir seguridad en una idea propia buscando la 







[3.8.57] Tutor 2.: Bueno, pero ¿cómo sería esa mamá que le dio ese encargo a Caperucita, a su hija? Que atraviese el bosque y que tuviera cuidado 
del lobo,… ¿Cómo sería esa mamá? A ver... (El alumno 1. tiene la mano levantada para hablar). 
[3.8.58] Alumno 1.: sería un poquillo mala. 
[3.8.59] Tutor 2.: ¿por qué?, ¿qué pensáis del encargo que le da a su hija? 
[3.8.60] Alumno 12.: porque hay un lobo y puede correr mucho peligro. 
[3.8.61] Tutor C.: hay un lobo, una mamá que sabe del peligro y la deja. 
[3.8.62] Alumno 14.: podría haber ido su madre. 
[3.8.63] Alumno 13.: pero si ella es mayor… 
Varios alumnos hacen comentarios ante la idea aportada por el alumno J. 
[3.8.64] Tutor 2.: a ver Alumno 11., expón a tus compañeros tu idea. (Mueves su brazo dibujando un círculo en el aire señalando al resto de 
alumnos). 
[3.8.65] Alumno 11.: podría ir su madre con Caperucita para que no le pasara nada. 
[3.8.66] Tutor 2.: esa es una razón. A ver Alumno 3., que razón… (Emplea un tono de interrogación para dirigirse al Alumno 3.). 
[3.8.67] Alumno 3.: que se irían de la casa y dejarían la casa sola y podría ir el lobo. 
[3.8.68] Tutor 2.: sí, esa es una razón. ¿Otra razón exponéis? Alumno 4. 
[3.8.69] Alumno 4.: pues que como la madre de ella está el lobo allí, pues que no mande a su hija, que vaya ella misma porque si también le da 
miedo ir con el lobo. 
Los Alumnos comienzan a conversar entre ellos, respetando el turno de palabras, sobre sus impresiones respecto a la temática comentada 
(distintas razones por las que la madre de Caperucita hizo bien o mal en mandarla sola al bosque por el peligro del lobo, y por qué tomó esa 
decisión). 
[3.8.70] Tutor 2.: a ver, dile a tus compañeros a ver qué opinan sobre tu idea. 
[3.8.71] Alumno 1.: podría tener un amigo que le dejara dinero y después se lo devolviera. 
[3.8.72] Tutor 2.: ¿para alquilar un guardaespaldas? 
[3.8.73] Alumno 1.: y si tuviera su madre un amigo que tenía, que tenía, que tenía un guardaespaldas le decía a su amigo que vaya a la casa de 
Caperucita y contratara un guardaespaldas porque… 
[3.8.73] Alumno 5.: yo que tu contrataría a un mayordomo. 
[3.8.74] Tutor 2.: ¿un mayordomo para qué? Díselo a ver si la convences. 
[3.8.75] Alumno 5.: así no tenía que hacer la madre na. 
[3.8.76] Alumno 16.: pero el mayordomo es para limpiar solo. 




[3.8.78] Tutor 2.: pues sí, pero es más en las películas. 
Varios alumnos comentan sus impresiones respecto a los mayordomos y las películas  
(Se corta la grabación y se retoma en otro momento de la secuencia) 
[3.8.79] Tutor 2.: pero, ¿en el cuento no dice que llegó el lobo, que se comió a la abuelita y que después llegó Caperucita y se comió también…? (su 
tono combina duda y sorpresa). 
[3.8.80] Alumno 13.: no, a la abuelita no se la comió, la encerró en el armario. 
[3.8.81] Tutor 2.: la abuelita se metió en el armario. Sí, una versión dice eso, llevas razón. 
[3.8.82] Alumno 13.: si, pero en otra se la come. 
[3.8.83] Tutor 2.: bien, pero vamos a suponer que se come nada más a Caperucita. Vamos a coger la versión de que el lobo sólo se come a la 
Caperucita. Y cuando llega el lobo…  
[3.8.84] Alumno 13.: has dicho el Cazador. 
[3.8.85] Tutor 2.: ¡Ay, el Cazador! Perdón. Cuando llega el Cazador, ¿qué pasa? Alumno 17, ¿qué pasa cuando llega el Cazador? 
[3.8.86] Alumno 17.: que, que le abre la barriga. 
[3.8.87] Tutor 2.: que le abre la barriga. ¿Y cómo sale Caperucita?  
[3.8.88] Alumno 17.: pues por aquí (señalándose la parte de la tripa) 
[3.8.89] Alumno 5.: vivita. 
[3.8.90] Tutor 2.: sale vivita. Y eso… ¿lo veis vosotros lógico?, ¿no os lo habéis planteado nunca? 
[3.8.91] Alumno 5.: yo sé por qué podría salir viva. Porque se la pudo tragar, en vez de masticarla se la pudo tragar. 
[3.8.92] Tutor 2.: ¿y vosotros os podéis imaginar que se pueda tragar un lobo –que es como un perro, un poco más grande, como un pastor 
alemán- se tragara a la Caperucita entera. 
Varios alumnos dicen que no. El Alumno 5. levanta la mano 
[3.8.93] Alumno 5: tendría que masticarla, sino se atraganta. 
[3.8.94] Tutor 2.: yo es que ahí… ¿no os lo habéis planteado nunca? 
Los alumnos continúan dando sus opiniones entre ellos. 
[3.8.95] Alumno 16.: ¡Profe! 
[3.8.96] Tutor 2.: Profe no !díselo a tus compañeros! 
[3.8.97] Alumno 16.: pero en el cuento original salía que el lobo estaba de pie. 
[3.8.98] Tutor 2.: y que pasa eso. 
[3.8.99] Alumno 16.: que así es más alto y se la podía comer. 
[3.8.100] Tutor 2.: ¡Ah!, ¿se la podía comer por alto?, ¿y cómo se la comió? A bocaos… ¿o cómo? 
[3.8.101] Alumno 16.: que sí. 






[3.8.103] Alumno 16.: sí. 
[3.8.104] Tutor 2.: ¿sí? A ver cómo se la podía comer. 
[3.8.105] Alumno 16.: se la puede comer porque puede hacer pedazos pero luego muere y no sales 
[3.8.106] Tutor 2.: ¡ea! A mí eso es lo que me extraña, ¿a vosotros no os extraña? 
Varios alumnos dicen sí. 
[3.8.107] Alumno 13.: pues Caperucita era tan lista, que como el lobo estaba corriendo detrás para comérsela y cuando llegó al teléfono, lo cogió, 
se escondió y llamó al Cazador. 
[3.8.108] Tutor 2.: esa es una versión que tú haces del cuento como la que nos hemos inventado nosotros, ¿no? Pero en el cuento original dice que 
se tragó, o como se comió a Caperucita. 
[3.8.109] Alumno 1.: pero puede llevar razón Alumno 11.  que es imaginario. 
[3.8.110] Tutor 2.: a ver Alumno 11. 
[3.8.111] Alumno 5.: como en todos los cuentos, uno se lo inventa él mismo, lo saca de su imaginación, por eso pasan cosas tan extrañas. 
[3.8.112] Tutor 2.: claro. Quedamos entonces que el cuento de Caperucita es un cuento imaginario, y nos dicen cosas,… nos dicen barbaridades 
como esas cosas que no existen. Pero vosotros sí tenéis la cabeza y el cerebro para reflexionar las cosas, ¿no? ¿Esa en la vida real puede pasar?, 
¿puede pasar en la vida real? 
[3.8.113] Alumno 5.: no, si se murió, se cayó para abajo. Se murió y ya está. 
 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[3.8.57] Tutor 2.: Bueno, pero ¿cómo sería esa 
mamá que le dio ese encargo a Caperucita, a su 
hija? Que atraviese el bosque y que tuviera cuidado 
del lobo,… ¿Cómo sería esa mamá? A ver...  
El Tutor plantea, a partir de una escena del 
cuento de “Caperucita roja”, un contexto 
para analizar detalles de la misma desde la 
duda y la interrogación. El tono empleado 
implica un poco de sorpresa ante la 
situación a analizar. Propone el desarrollo 
del pensamiento crítico. 
- Se propicia el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
- Se propician distintas interpretaciones y 
resoluciones de una idea o situación, respetando 
los distintos niveles de logro del alumnado. 
- Se propician situaciones de reflexión dirigidas a 
un nivel inmediatamente superior al desarrollo 
alcanzado por cada uno de los alumnos 
(planteamiento de situaciones problemáticas y 
desafíos cognitivos en la ZDP). 
Enlace con 3.8.58  





Emite dos oraciones interrogativas. 
[3.8.59] Tutor 2.: ¿por qué?, ¿qué pensáis del 
encargo que le da a su hija? 
Propone dos preguntas con la intención de 
seguir profundizando en el análisis iniciado. 
La segunda de las consultas, además, aporta 
más datos que la primera para 
contextualizarla aún más. Propone el 
desarrollo del pensamiento reflexivo y 
crítico con un tono que muestra entusiasmo 
e interés. 
- Se propicia la variedad de ideas y apreciaciones 
a partir de un mismo hecho o situación. 
- Se activa el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas aportadas al contexto del 
aula. 
 
Enlace con 3.8.60  
Código: PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.61] Tutor C.: hay un lobo, una mamá que sabe 
del peligro y la deja. 
Evoca datos del cuento que se está 
analizando en el aula. La intención que 
persigue es concretar y resumir la parte 
final del cuento para ayudar al alumnado a 
posicionar su opinión al respecto. El tono 
que emplea denota cierta intensidad para 
propiciar que todo el alumnado participe de 
la propuesta. Propone, además, el 
desarrollo del pensamiento crítico. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Redefinición de las aportaciones del alumnado a 
fin de anclar sus ideas en el contexto 
comunicativo de referencia. 
 
 
Enlace con 3.8.62 y 3.8.63  
Código: PD 
 
Emite una oración afirmativa exhortativa 
[3.8.64] Tutor 2.: a ver Alumno 11., expón a tus 
compañeros tu idea. (Mueves su brazo dibujando 
un círculo en el aire señalando al resto de 
alumnos). 
 
Propone a uno de los alumnos compartir 
con el resto de compañeros su punto de 
vista al respecto de la temática analizada. 
Enfatiza mucho la importancia de no 
dirigirse en exclusivo al tutor (para dar 
fuerza a ese mensaje acompaña la palabra 
con un gesto). Su intención es crear un 
contexto comunicativo en el que participen 
todos los alumnos. El tono empleado indica 
- Creación de un clima de respeto en las 
relaciones entre pares y con el docente. 
- Se favorece el intercambio comunicativo entre 
pares. 
- El docente favorece situaciones para que los 
niños se relacionen entre sí. 
 
Enlace con 3.8.62 y 3.8.63  






cierta obligatoriedad. Potencia el desarrollo 
del pensamiento crítico. 
 
Emite dos oraciones, la primera enunciativa 
afirmativa y la segunda interrogativa. 
[3.8.66] Tutor 2.: esa es una razón. A ver Alumno 3., 
que razón… (Emplea un tono de interrogación para 
dirigirse a la Alumno 3.). 
 
Propone indagar distintas posibilidades a 
partir del contexto narrativo del cuento que 
se está analizando, mirando más allá del 
contenido explícito del mismo. El tono 
empleado denota curiosidad y entusiasmo 
para llevar a cabo tal análisis. Su intención 
se centra en incorporar variables diferentes 
más allá de las pistas aportadas por el 
escritor. Pretende el desarrollo del 
pensamiento reflexivo y crítico. 
- Se potencia la participación de todo el 
alumnado desde las ideas propias. 
- Se propicia la variedad de ideas y apreciaciones 
a partir de un mismo hecho o situación. 
- Se activa el desarrollo de habilidades 
argumentativas. 
Enlace con 3.8.67  
Códigos: MZDP y PD 
 
Emite dos oraciones. Una de ellas enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa. 
[3.8.68] Tutor 2.: sí, esa es una razón. ¿Otra razón 
exponéis? Alumno 4. 
 
Potencia la posibilidad de seguir indagando 
ante la situación de reflexión propuesta, 
intentando que sean varias las voces de 
alumnos/as participantes en ella. Su tono es 
calmado, dando tranquilidad a las 
apreciaciones de cada uno y acreditando las 
opiniones de todos. Pretende el desarrollo 
del pensamiento reflexivo y crítico. 
- Se potencia con tranquilidad la participación de 
todo el alumnado desde las ideas propias. 
- Se analiza reflexivamente desde distintos 
puntos de vista. 
- Se propicia variedad de ideas y apreciaciones a 
partir de un mismo hecho o situación. 
- Se acredita un saber respectando las ideas del 
alumnado. 
Enlace con 3.8.69  





Emite una oración afirmativa exhortativa 
[3.8.70] Tutor 2.: a ver, dile a tus compañeros a ver 
qué opinan sobre tu idea. 
 
Anima a uno de los alumnos a contrastar su 
idea con el resto de compañeros. Para ello 
le da pie a que sea ella misma la que 
argumente su punto de vista. El tono denota 
mucha tranquilidad, animando  al alumno a 
que desarrolle su apreciación. Su intención 
es doble: potenciar la confianza del alumno 
en poder desarrollar su idea, y crear un 
contexto de análisis y reflexión grupal. 
Pretende desarrollar un pensamiento crítico 
y reflexivo. 
- Creación de un clima de respeto en las 
relaciones entre pares y con el docente. 
- Se favorece el intercambio comunicativo entre 
pares. 
- El docente favorece situaciones para que los 
niños se relacionen entre sí. 
 
Enlace con 3.8.71  
Código: RelAut y AUT 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa 
[3.8.72] Tutor 2.: ¿para alquilar un guardaespaldas? 
 
Pregunta a un alumno en relación con la 
idea aportada anteriormente. Su intención 
es potenciar y dar confianza a seguir 
buscando matices en su argumentación, 
empleando para ello un tono de interés y 
confianza. Pretende desarrollar el 
pensamiento analítico.  
- Se conflictuan ideas y opiniones. 
- Se da tiempo al alumnado para organizar sus 
ideas en el discurso oral. 
- Se ayuda al alumnado a ajustar sus ideas 
respecto al contexto comunicativo activado. 
Enlace con 3.8.73  
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa afirmativa y 
otra exhortativa afirmativa. 
[3.8.74] Tutor 2.: ¿un mayordomo para qué? Díselo 
a ver si la convences. 
 
Propicia seguir indagando en la reflexión 
iniciada potenciando, además, la 
comunicación alumno-alumno. Su tono es 
animado y entusiasta, dada su intención de 
seguir analizando juntos las ideas aportadas. 
Pretende desarrollar el pensamiento crítico. 
- Se potencia con tranquilidad la participación del 
alumnado desde distintas interpretaciones y 
niveles de resolución. 
- Creación de un clima de respeto en las 
relaciones entre pares y con el docente. 
- Se favorece el intercambio comunicativo entre 
pares. 
- El docente favorece situaciones para que los 
niños se relacionen entre sí. 
Enlace con 3.8.75, 3.8.76 y 3.8.78 







Emite dos oraciones, una de ellas enunciativa 
afirmativa, y la otra negativa dubitativa. 
[3.8.78] Tutor 2.: pues sí, pero es más en las 
películas. 
(Varios alumnos comentan sus impresiones 
respecto a los mayordomos y las películas). 
 
Acomoda las ideas del alumnado a los 
posibles contextos en los que se pueden dar 
(realidad o ficción de los largometrajes 
cinematográficos). Su intención es acreditar 
la idea del alumno pero ayuda a ajustarla. 
Para ello emplea un tono tranquilo y claro. 
Pretende desarrollar el pensamiento 
reflexivo. Emplea la figura retórica de la 
reticencia. 
- Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones de los alumnos con los 
términos convencionales a los que se refieren. 
- Se considera el error como una actividad 





Emite una oración dubitativa interrogativa. 
(Se corta la grabación y se retoma en otro 
momento de la secuencia) 
 [3.8.79] Tutor 2.: pero, ¿en el cuento no dice que 
llegó el lobo, que se comió a la abuelita y que 
después llegó Caperucita y se comió también…? (su 
tono combina duda y sorpresa). 
 
Emplea un tono en el que se combina la 
duda y la sorpresa con la intención de 
centrar la idea aportada por un alumno 
alejada del cuento dinamizador de la 
reflexión.  Emplea una figura retórica de 
repetición. Pretende desarrollar el 
pensamiento reflexivo. 
- Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones de los alumnos con los 
términos convencionales a los que se refieren. 
- Se recupera información activando procesos de 
reflexión compartida. 
- el docente crea dudas respecto al uso/sentido 
del texto leído. 
 
La idea propuesta por el tutor no pretendía, en 
este punto, una interacción pero provoca un 
comentario de uno de los alumnos.  
Enlace con 3.8.80 





Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.81] Tutor 2.: la abuelita se metió en el armario. 
Sí, una versión dice eso, llevas razón. 
 
Acomoda su discurso a la rectificación 
aportada por un alumno. El tono es muy 
tranquilo y reflexivo. Su intención es 
construir significado con el grupo de 
alumnos y alumnas, mostrando, además, 
tranquilidad para rectificar ante un error.  
- Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones de los alumnos con los 
términos convencionales a los que se refieren. 
- Se recupera información activando procesos de 
reflexión compartida. 
- El docente crea dudas respecto al uso/sentido 
del texto leído. 
Enlace con 3.8.82 
Código: PSLyE, MLyE y MZDP 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.83] Tutor 2.: bien, pero vamos a suponer que se 
come nada más a Caperucita. Vamos a coger la 
versión de que el lobo sólo se come a la Caperucita. 
Y cuando llega el lobo…  
 
Prepara un contexto comunicativo, 
recuperando para ello la parte final del 
cuento que están compartiendo, con la 
intención de analizar aspectos de 
realidad/ficción de la obra narrativa. Su 
tono es de mucho entusiasmado. Pretende 
el desarrollo del pensamiento reflexivo. 
Emplea la figura retórica de la 
recapitulación. 
- Se establecen puentes entre las 
conceptualizaciones de los alumnos con los 
términos convencionales a los que se refieren. 
- Se recupera información activando procesos de 
reflexión compartida. 
- El docente crea dudas respecto al uso/sentido 
del texto leído. 
 
Enlace con 3.8.84 
Código: PSLyE, MLyE y MZDP 
 
Emite varias oraciones divididas en dos 
bloques: el primero de ellos exclamativas 
afirmativas y el segundo interrogativas. 
[3.8.85] Tutor 2.: ¡Ay, el Cazador! Perdón. Cuando 
llega el Cazador, ¿qué pasa? Alumno 17., ¿qué pasa 
cuando llega el Cazador? 
 
En primera instancia el tutor reconocer un 
error cometido en la expresión de una idea. 
Su tono es relajado e incluso un tanto 
divertido al darse cuenta de su 
equivocación. Su intención parece que está 
encaminada a dar mucha tranquilidad ante 
situaciones de error (sean del alumnado o 
del profesorado). 
Por otra parte retoma la idea (correcta ya) y 
sigue potenciando la reflexión grupal. Su 
- Comprensión de textos con distintos contenidos 
temáticos y  variedad de formas retóricas. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente.  
 






tono trasmite emoción ante la posibilidad 
de pensar juntos, con algunos toques de 
duda para animar a resolver el problema 
entre todos. 
Potencia el desarrollo del pensamiento 
reflexivo y crítico. 
Códigos: PSLyE, RelAUT y PD 
 
Emite dos oraciones: enunciativa afirmativa e 
interrogativa. 
[3.8.87] Tutor 2.: que le abre la barriga. ¿Y cómo 
sale Caperucita?  
 
Retoma las palabras de uno de los alumnos 
y,  a partir de las mismas, realiza una 
pregunta con la intención de realizar un 
análisis más profundo de la situación 
abordada. Desarrolla el pensamiento 
reflexivo y crítico. El tono potencia la 
expresión de duda e incertidumbre de la 
pregunta que realiza al grupo.  
-  Comprensión de textos con distintos 
contenidos temáticos y  variedad de formas 
retóricas. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
 
Enlace con 3.8.88 
Código: PSLyE y PD 
 
Emite dos oraciones: una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.90] Tutor 2.: sale vivita. Y eso… ¿lo veis 
vosotros lógico?, ¿no os lo habéis planteado nunca? 
 
Acompañado de un tono irónico en toda la 
interacción, plantea dudas respecto al final 
de la trama narrativa del cuento analizado. 
Su intención es enfrentar a los alumnos a la 
distinción entre realidad y ficción desde lo 
absurdo de algunas situaciones. Pretende el 
desarrollo del pensamiento crítico. Emplea 
la figura retórica de la ironía. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
Enlace con 3.8.91 





Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[3.8.92] Tutor 2.: ¿y os vosotros os podéis imaginar 
que se pueda tragar un lobo –que es como un perro, 
un poco más grande, como un pastor alemán- se 
tragara a la Caperucita entera? 
Varios alumnos dicen que no. El Alumno 5. levanta 
la mano 
El Profesor continúa con el planteamiento 
de la interacción anterior aumentando en 
este caso la ironía (llevando casi a lo 
absurdo) de la idea. Su intención es que el 
alumnado caiga en la cuenta de la diferencia 
realidad/ficción de los cuentos. El tono 
empleado es muy irónico, mostrando 
muchas dudas respecto a lo analizado. 
Pretende desarrollar el pensamiento crítico. 
Emplea la figura retórica de la ironía. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
Enlace con 3.8.93 
Código: PSLyE y PD 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa 
dubitativa y la otra interrogativa negativa. 
[3.8.94] Tutor 2.: yo es que ahí… ¿no os lo habéis 
planteado nunca? 
Los alumnos continúan dando sus opiniones entre 
ellos. 
Siguiendo la línea de análisis de 
interacciones anteriores (correspondientes 
a 3.8.87, 3.8.90 y 3.8.92) trata de hacer caer 
en la cuenta de una idea concreta. Su tono 
baila entre la ironía, la duda y la sorpresa, 
con el objetivo de que los alumnos 
interpreten el desenlace del cuento. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
crítico. Emplea la figura retórica de la ironía. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 
- Potenciar con tranquilidad la participación del 
alumnado desde distintas interpretaciones y 
niveles de resolución. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
Enlace con 3.8.95 







Emite dos oraciones: la primera enunciativa 
negativa y la segunda exhortativa. 
[3.8.96] Tutor 2.: Profe no, ¡díselo a tus 
compañeros! 
Indica a un alumno que no se ha de dirigir al 
docente en exclusivo cuando tenga alguna 
idea que aportar. Su intención es crear un 
grupo horizontal en el que compartir 
comentarios en el que el docente es uno 
más del grupo. El tono empleado denota un 
tanto de enfado pero no inhibiendo la 
participación.  
- Se favorece el intercambio comunicativo entre 
pares. 
- Creación de un clima de respeto en las 
relaciones entre pares y con el docente. 
- Creación de espacios en la dinámica del aula 
donde el alumnado pueda poner en acción su 
iniciativa para compartir sus ideas. 
 
Enlace con 3.8.97 
Códigos: PSLyE y RelAUT 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.98] Tutor 2.: y que pasa eso. 
 
Incorpora una idea en la línea de 
pensamiento de un alumno. Su intención es 
propiciar que el chico continúe con su 
reflexión confirmando sus ideas. El tono es 
tranquilo y mostrando conformidad con las 
ideas expresadas. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
crítico. 
- Creación de espacios en la dinámica del aula 
donde el alumnado pueda poner en acción su 
iniciativa para compartir sus ideas. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
- Se propicia la escucha activa desde el respecto a 
las opiniones distintas y a niveles de resolución 
variados. 
Enlace con 3.8.99 
Código: PSLyE y MZDP 
 
Emite varias oraciones interrogativas 
dubitativas. 
[3.8.100] Tutor 2.: ¡Ah!, ¿se la podía comer por 
alto?, ¿y cómo se la comió? A bocaos… ¿o cómo? 
Retoma las ideas aportadas por el alumnado 
y pretende profundizar más en el contenido 
de las mismas. El tono es divertido e irónico, 
acorde con las ideas expresadas. Pretende 
desarrollar el pensamiento crítico 
empleando para ello la figura retórica de la 
ironía. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 





Enlace con 3.8.101 
Códigos: PSLyE y PD 
 
Emite dos oraciones: enunciativa afirmativa e 
interrogativa dubitativa 
[3.8.102] Tutor 2.: que sí pero… tú lo estás pensado. 
 
Retoma la respuesta de uno de los alumnos 
e insiste en el contenido de la misma. Su 
intención es analizar la diferencia 
realidad/ficción. El tono empleado no es  
recriminatorio por no compartir la idea del 
Profesor, sino comprensivo. Pretende el 
desarrollo del pensamiento crítico. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 
- Potenciar con tranquilidad la participación del 
alumnado desde distintas interpretaciones y 
niveles de resolución. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
Enlace con 3.8.103 
Códigos: PSLyE y PD 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[3.8.104] Tutor 2.: ¿sí? A ver cómo se la podía 
comer. 
 
Muestra interés por la línea argumental de 
uno de los alumnos del grupo ante la trama 
narrativa del cuento analizado. Su tono 
combina duda con cierto desafío ante la 
idea aportada por el chico. Su intención es 
hacer caer al alumnado en el absurdo de la 
situación planteada. 
Potencia el desarrollo del pensamiento 
crítico. Emplea la figura retórica de la 
reticencia. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 
constantemente las ideas del alumnado. 
Enlace con 3.8.105 
Códigos: PSLyE y PD 
 
Emite una oración exclamativa afirmativa y 
otra interrogativa afirmativa. 
[3.8.106] Tutor 2.: ¡ea! A mí eso es lo que me 
extraña, ¿a vosotros no os extraña? 
Retoma la afirmación dada por un alumno y 
muestra su conformidad con la misma. Su 
tono es muy contento y entusiasmado por 
comprobar que el grupo ha llegado al punto 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Se argumenta y contra-argumenta 






Varios alumnos dicen sí. 
 
de análisis buscado por el docente. La 
intención es compartir todas las variables 
incluidas en el objeto de análisis.  
Pretende desarrollar el pensamiento crítico. 
- Potenciar con tranquilidad la participación del 
alumnado desde distintas interpretaciones y 
niveles de resolución. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
Enlace con 3.8.107 
Códigos: PSLyE y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa y 
otra enunciativa negativa. 
[3.8.108] Tutor 2.: esa es una versión que tú haces 
del cuento como la que nos hemos inventado 
nosotros, ¿no? Pero en el cuento original dice que 
se tragó, o como se comió a Caperucita. 
 
Retoma el final propuesto por uno de los 
alumnos validando esa posibilidad pero 
contrastándola con la trama que están 
analizando. Su intención es doble: por una 
parte potenciar la participación del grupo 
acreditando las ideas que tienen y, por otra, 
ajustando el tema de análisis. El tono es 
tranquilo y respetuoso. 
Pretende desarrollar el pensamiento crítico. 
-  Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un hecho 
aportando distintas perspectivas. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
 
Enlace con 3.8.109 
Código: PD 
 
Emite una oración exhortativa. 
[3.8.110] Tutor 2.: a ver Alumno 11. 
 
Invita a un alumno a participar en la 
discusión con su idea. Su intención es seguir 
potenciando la interacción entre el 
alumnado. El tono muestra interés por las 
distintas ideas que se están conversando en 
el aula. Pretende el desarrollo del 
pensamiento reflexivo y analítico. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente.  
 
Enlace con 3.8.111 
Código: MSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa y 
otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.112] Tutor 2.: claro. Quedamos entonces que el 
cuento de Caperucita es un cuento imaginario, y 
nos dicen cosas,… nos dicen barbaridades como 
Recapitula las ideas abordadas en el análisis 
desarrollado hasta el momento con la 
intención de establecer relaciones entre la 
ficción propia de los cuentos y la vida real. El 
tono empleado es muy tranquilo y reflexivo. 
-  Ampliación y enriquecimiento en grupo del 
análisis realizado por el alumnado de un hecho 
aportando distintas perspectivas. 
- Argumentación y contra-argumentación 




esas cosas que no existen. Pero vosotros sí tenéis la 
cabeza y el cerebro para reflexionar las cosas, ¿no? 
¿Esa en la vida real puede pasar?, ¿puede pasar en 
la vida real? 
Potencia el desarrollo del pensamiento 
analógico. Emplea la figura retórica de la 
recapitulación. 
- Potenciar con tranquilidad la participación del 
alumnado desde distintas interpretaciones y 
niveles de resolución. 
- Planteamiento de problemas para someterlos a 
discusión grupal. 
- Se posibilitan pasarelas proactivas y no 
meramente receptivas de las situaciones de 
lectura. 
 




Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.58] Alumno 1.: sería un poquillo mala. 
 
Aporta una apreciación personal respecto a 
la temática propuesta. Su tono es un tanto 
pícaro acorde con el contenido de su idea. 
Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.60] Alumno 12.: porque hay un lobo y puede 
correr mucho peligro. 
 
Argumenta una idea propia siendo capaz de 
relacionarla con el contexto comunicativo 
propuesto en la situación de aula. El tono es 
firme, mostrando mucha seguridad en el 
comentario que comparte con sus 
compañeros. 
Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
Emite una oración enunciativa dubitativa 
[3.8.62] Alumno 14.: podría haber su madre. 
 
Aporta una posible solución al nudo de 
análisis planteado en el aula. El tono indica 
cierta duda en el comentario que está 
realizando pero, a pesar de ello, se anima a  
compartirlo. 
Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
Emite una oración enunciativa negativa. 
[3.8.63] Alumno 11: pero si ella es mayor… 
Varios alumnos hacen comentarios ante la idea 
aportada por el alumno J. 
Rebate la idea aportada por un compañero 
con una mínima argumentación ante la falta 
de ajuste que percibe en relación con el 
contexto narrativo del cuento. El tono 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se ayuda a ajustar la idea al contexto 






 denota cierto reproche pero desde una base 
de respeto en la relación con el compañero. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.65] Alumno 11.: podría ir su madre con 
Caperucita para que no le pasara nada. 
 
Incluye una argumentación que propone 
una variante del cuento que se analiza en el 
aula. El tono es emocionado y muestra 
sorpresa por la idea que se le ocurrió al 
respecto. 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se establecen relaciones entre ideas. 
Emite una oración enunciativa dubitativa. 
[3.8.67] Alumno 3.: que se irían de la casa y 
dejarían la casa sola y podría ir el lobo. 
 
Incorpora una idea, argumentada con varios 
datos y posibilidades, al contexto 
comunicativo desarrollado en el aula. El 
tono muestra cierta duda en el momento de 
desarrollar la idea. 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se establece relación entre ideas. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.69] Alumno 4.: pues que como la madre de ella 
está el lobo allí, pues que no mande a su hija, que 
vaya ella misma porque si también le da miedo ir 
con el lobo. 
Con un tono que denota mucha confianza y 
seguridad, argumenta una posible solución 
a la escena del cuento que están analizando. 
Habla con mucha velocidad incrementando 
la sensación de seguridad que muestra. 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se establece relación entre ideas. 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
[3.8.71] Alumno 1.: podría tener un amigo que le 
dejara dinero y después se lo devolviera. 
 
Añade una nueva posibilidad al contexto de 
análisis establecido en el aula. Es capaz de 
hacer una conexión de ideas muy elaborada 
y alejada del contenido narrativo propuesto 
en el cuento. Su tono es seguro y confiado.  
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se establece relación entre ideas. 
Emiten varias oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[3.8.73] Alumno 5.: y si tuviera su madre un amigo 
que tenía, que tenía, que tenía un guardaespaldas 
le decía a su amigo que vaya a la casa de 
Caperucita y contratara un guardaespaldas 
porque… 
Retoma las ideas aportadas por los 
compañeros de aula e incorpora una 
posibilidad nueva al contexto de análisis 
establecido. El tono empleado para ello 
muestra mucha seguridad y cierta emoción 
en su propuesta. 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 
- Se establece relación entre ideas. 
Emiten dos oraciones enunciativas afirmativas 
[3.8.73] Alumno 5.: yo que tu contrataría a un 
mayordomo. 
El alumno hace una recomendación a uno/a 
de sus compañeros/as al respecto del 
contenido sobre el que versa la 
- Se participa de una situación comunicativa 
ayudando a enriquecer su contexto. 




[3.8.75] Alumno 5.: así no tenía que hacer la madre 
na. 
 
conversación y a la cual introduce un 
elemento nuevo: la conexión entre la 
narrativa del cuento y la vida real. El tono es 
muy confiado y seguro. 
Emiten dos oraciones, una de ellas enunciativa 
afirmativa y otra afirmativa dubitativa. 
[3.8.76] Alumno 16.: pero el mayordomo es para 
limpiar solo. 
[3.8.77] Alumno 5.: ya pero al mayordomo le puede 
encargar lo que sea, ¿a que sí? (mirando al Tutor). 
 
Los alumnos profundizan en las ideas 
aportadas por un compañero explicando 
con detalle algunos datos de su contenido. 
Uno de los alumnos muestra un tono más 
indeciso necesitando la aprobación del tutor 
ante la idea que están manejando. 
- Se participa en una situación comunicativa 
incorporando algunos datos nuevos. 
- Se establece relación entre ideas. 
Emite una oración enunciativa negativa. 
[3.8.80] Alumno 13.: no, a la abuelita no se la 
comió, la encerró en el armario. 
 
El alumno contradice una afirmación 
anterior aportada por un compañero 
justificando su comentario con una mínima 
argumentación. El tono es muy seguro e 
incluso muestra cierto enfado ante una idea 
que se aleja de la que considera correcta. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
- Se retoma y pone en relación las ideas 
aportadas por otro (autor del cuento analizado) 
con las analizadas en el aula. 
 
Emite una oración enunciativa  afirmativa 
exclamativa. 
[3.8.82] Alumno 13.: si, pero en otra se la come. 
 
Retoma el comentario realizado por un 
compañero y, sin negarlo, amplía su 
contenido (en este caso relacionada con las 
distintas versiones de un cuento tradicional 
como el analizado en esta escena). El tono 
muestra cierto enfado o malestar por la 
reducción de posibilidades que se estaban 
manejando en el aula. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
- Se incorporan nuevas ideas que aporten duda al 
análisis para enriquecerlo. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.84] Alumno 13.: has dicho el Cazador. 
 
Ayuda al tutor a rectificar una información 
errónea que estaba aportando. El tono es 
tranquilo y relajado, mostrando cierta 
horizontalidad en la conversación con el 
adulto. 
- Se ayuda a ajustar la idea al contexto 
comunicativo. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.86] Alumno 17.: que, que le abre la barriga. 
El alumno recuerda un pasaje del cuento 
analizado (desenlace final) con un tono 
- Se evocan ideas aportadas por otros y 






 alegre y confiado por sentirse capaz de 
hacerlo y compartirlo con el resto de sus 
compañeros. 
Emiten dos oraciones enunciativas afirmativas. 
[3.8.88] Alumno 17.: pues por aquí (señalándose la 
parte de la tripa) 
[3.8.89] Alumno 5.: vivita. 
Los alumnos contestan con rapidez y 
tranquilidad a las preguntas establecidas 
por el tutor. Estas cuestiones, relacionadas 
con una escena concreta de la obra 
analizada, no aparecen literalmente en la 
misma, sino que requieren de una 
interpretación de los hechos narrados. 
- Se establecen relaciones entre las ideas 
aportadas por otro (autor del cuento analizado) y 
el contexto comunicativo del aula. 
- Se argumentan ideas desde una elaboración 
propia. 
Emite una oración afirmativa. 
[3.8.91] Alumno 5.: yo sé por qué podría salir viva. 
Porque se la pudo tragar, en vez de masticarla se la 
pudo tragar. 
El alumno busca alternativas 
argumentativas a una escena de la obra 
analizada, a pesar de la dificultad que 
entraña explicar un hecho ficticio de su 
narrativa. A pesar de esa dificultad, el tono 
empleado muestra emoción por el 
descubrimiento de una posibilidad que le 
resuena coherente. 
- Se argumentan ideas desde una elaboración 
propia. 
- Se establecen relación de ideas. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.93] Alumno 5: tendría que masticarla, sino se 
atraganta. 
El alumno niega la afirmación aportada por 
un compañero argumentando su 
inconsistencia. El tono no implica 
desacreditación al compañero. Habla con 
tranquilidad. 
- Se establecen relación de ideas. 
- Se argumentan distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
Emite una oración afirmativa exclamativa. 
[3.8.95] Alumno 16.: ¡Profe! 
El alumn llama la atención del tutor de 
forma súbita con un tono que parece indicar 
que ha descubierto alguna idea muy 
ajustada al análisis establecido en el aula. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
dubitativa. 
[3.8.97] Alumno 16.: pero en el cuento original salía 
que el lobo estaba de pie. 
El alumno expresa una idea argumentada 
desde la narrativa del cuento analizado. El 
tono empleado denota cierto enfado ya que 
en el aula se propone una interpretación 
- Se participa en una situación comunicativa. 




alejada de la literalidad de la obra y este 
alumne parece que está más centrada en 
ella. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.99] Alumno 16.: que así es más alto y se la 
podía comer. 
Continuando con el hilo argumental iniciado 
por una compañera, el alumno enriquece el 
análisis con una ampliación de dicho 
argumento. Muestra un tono seguro. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
- Se establece relación de ideas. 
- Se argumenta distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
Emiten dos oraciones enunciativas afirmativas. 
[3.8.101] Alumno 16.: que sí. 
[3.8.103] Alumno 16.: sí. 
El alumno muestra, con un tono muy seguro 
e incluso sorprendido por las preguntas del 
tutor, su aprobación a una idea aparecida 
en el contexto de análisis llevado a cabo en 
el aula. 
- Se afianza una idea. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.105] Alumno 16.: se la puede comer porque 
puede hacer pedazos pero luego muere y no sales. 
El alumno argumenta una idea propia a 
partir del contexto narrativo del cuento 
analizado. El tono muestra cierta duda ante 
el contenido de la explicación. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
- Se establece relación de ideas. 
- Se argumentan distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.107] Alumno 13.: pues Caperucita era tan lista, 
que como el lobo estaba corriendo detrás para 
comérsela y cuando llegó al teléfono, lo cogió, se 
escondió y llamó al Cazador. 
 
El alumno recrea el final de una versión del 
cuento analizado con un tono que denota 
seguridad y alegría por poder compartir con 
sus compañeros su relato. 
- Se participa en una situación comunicativa. 
- Se argumenta distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
dubitativa. 
[3.8.109] Alumno 1.: pero puede llevar razón 
Alumno G que es imaginario. 
 
El alumno retoma una idea aportada con 
anterioridad por un compañero para 
refrendar el análisis desarrollado en el 
momento que interviene. El tono es 
tranquilo aunque muestra ciertas dudas por 
el contenido del comentario. 
- Se evocan ideas aportadas por otros y 
compartirlas en un contexto comunicativo. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.111] Alumno 5.: como en todos los cuentos, 
uno se lo inventa él mismo, lo saca de su 
imaginación, por eso pasan cosas tan extrañas. 
El alumno hace una recapitulación del 
análisis llevado a cabo en relación con el 
desenlace del cuento. Establece una 
generalización a partir de la situación 
- Se participa en una situación comunicativa. 








 concreta desarrollada en el aula. El tono es 
confiado y tranquilo. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.113] Alumno 5.: no, si se murió, se cayó para 
abajo. Se murió y ya está. 
El alumno aporta una reflexión personal del 
desenlace del cuento que se desvía de la 
intervención anterior. Su tono es rotundo 
no ofreciendo posibilidades para la réplica. 




• Identificación: Cadena 3.8.E. - Reflexión final/moraleja 
• Codificación: desde 3.8.113 hasta 3.8.142 







[3.8.113] Tutor 2.: muy bien, vamos a terminar. Entonces, a ti Alumno 20., ¿el cuento de Caperucita te ha enseñado algo?, ¿qué te ha enseñado? 
El Alumno 20 se mantiene un espacio de tiempo en silencio tratando de responder ante la observación de sus compañeros. 
[3.8.114] Tutor 2.: ¿le damos la oportunidad de responder a tus compañeros? Sigue pensando y mientras dejamos a tus compañeras que hablen, 
¿te parece? 
El Alumno 20 asiente con la cabeza 
[3.8.115] Tutor 2.: ¿quién opina? Alumno 19. (que tenía la mano levantada) ¿qué te ha enseñado a ti? 
[3.8.116] Alumno 19.: pues que no se le puede decir la madre a la niña que vaya sola porque no sabe qué le va a pasar. Puede pasar montones de 
cosas. 
[3.8.116] Tutor 2.: o sea te enseña que los mayores tienen que proteger a los pequeños de posibles peligros que pueda haber, ¿no? Que los 
tienen que proteger. Alumno 5., ¿qué te ha enseñado a ti? 
[3.8.117] Alumno 5.: a pesar que si mi madre me dice ¡ve a la casa de tu abuela! Que está muy lejos. 
[3.8.118] Alumno 1.: un metro. 
[3.8.119] Alumno 5.: o más. Sí, a lo mejor un kilómetro… pues yo pensaría bien lo que estaría diciendo. 
[3.8.120] Tutor 2.: efectivamente. A ver Alumno 9. (tenía la mano levantada). ¿Estáis aprendiendo lo que dicen los compañeros (mirando al resto 
de alumnos que permanecen sin participar)? 
[3.8.121] Alumno 9.: pues Caperucita se podría ir con la bicicleta. 
[3.8.122] Tutor 2.: se podría ir con la bicicleta pero, ¿qué te ha enseñado a ti? 
[3.8.123] Alumno 9.: que la madre no tiene que mandar a sus hijos a ir a ver su abuelita cuando hay un peligro. 
[3.8.124] Tutor 2.: o sea, también protección y el engaño del lobo, ¿no? 
[3.8.125] Alumno 1.: un poquillo desobediente también, ¿no? Porque cuando iba a encargar a Caperucita que fuera a casa de la abuelita a 
llevarle la cesta no quería ir mucho. 
[3.8.126] Tutor 2.: claro. 
[3.8.127] Alumno 1.: no tenía muchas ganas. 
[3.8.128] Tutor 2.: a ver, ¿qué te ha enseñado Alumno U. a ti el cuento? 
[3.8.129] Alumno 8.: a mí me ha enseñado a no hablar con desconocidos como Caperucita se pudo a hablar con el lobo, y no conocía el lobo… 
[3.8.130] Tutor 2.: claro, porque nos pueden engañar, nos pueden secuestrar… en la vida real…pueden con engaños secuestrar, nos engañan. Es 
verdad, no hablar con desconocidos. 
[3.8.131] Alumno 7.: lo del padre, ¿no? 
[3.8.132] Tutor 2.: lo del padre, ¿qué? 




[3.8.134] Tutor 2.: ella no lo sabía. Caperucita no lo sabía, ¿y qué? 
[3.8.135] Alumno 7.: porque se calló. 
[3.8.136] Tutor 2.: a ver (silencio) Si te ha enseñado eso, Caperucita no lo sabía. 
[3.8.137] Alumno 7.: no, que hay padre. 
[3.8.138] Tutor 2.: ¡Ah! Que te ha enseñado que tú no sabías que en el cuento había un padre. ¿Eso es lo que a ti te ha enseñado? Lo del padre 
nos lo hemos imaginado cuando hemos dicho que Caperucita tenía un papá. Y ¿el papá hubiera estado de acuerdo en mandar a Caperucita a 
atravesar el bosque?  
[3.8.139] Alumno 7.: no 
[3.8.140] Tutor 2.: no, ¿por qué no? 
[3.8.141] Alumno 7.: porque le iban a pasar muchas cosas malas. 
[3.8.142] Tutor 2.: claro, y si papá sabe que hay situaciones de peligro, tiene la obligación, el deber de proteger a sus hijos ¿no? Muy bien. 
 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite varias oraciones: cuatro enunciativas 
interrogativas (dos exhortativas y dos 
dubitativas) y dos enunciativas afirmativas. 
[3.8.113] Tutor 2.: muy bien, vamos a terminar. 
Entonces, a ti Alumno 20., ¿el cuento de Caperucita 
te ha enseñado algo?, ¿qué te ha enseñado? 
El Alumno 20 se mantiene un espacio de tiempo en 
silencio tratando de responder ante la observación 
de sus compañeros. 
[3.8.114] Tutor 2.: ¿le damos la oportunidad de 
responder a tus compañeros? Sigue pensando y 
Inicia el cierre del análisis del cuento 
abordado en el aula proponiendo una síntesis 
de las ideas abordadas desde el punto de vista 
de los aprendizajes que cada alumno ha 
podido obtener. Pregunta directamente a un 
alumno por esta cuestión pero, ante la 
dificultad del alumno para responder, y viendo 
que pasado un espacio de tiempo que permita  
al alumno a organizar su discurso no lo logra, 
pasa a otro compañero dando opciones al 
primera a que siga pensando si requiere más 
tiempo para ello.  
- Se da tiempo al alumnado para organizar sus 
ideas en el discurso oral. 
- Se alienta la participación de todos 
- Se alienta a todo el alumnado para que dé a 
conocer sus ideas. 
- Se potencia que cada alumno pueda 
enfrentarse con tranquilidad a situaciones de 
aprendizaje que le convoquen un desafío. 
- Se dan pistas para interpretar estados 








mientras dejamos a tus compañeras que hablen, 
¿te parece? 
El Alumno 20. asiente con la cabeza 
Su intención se centra en ayudar a los 
alumnos que necesitan más apoyo para 
participar del contexto comunicativo 
propuesto en el aula. El tono empleado es 
relajado, tranquilo, pausado y mostrando 
comprensión ante el ritmo del alumno. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo y analítico. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
La tutora comprueba que esta consigna no 
puede ser concretada por el alumno, así que le 
permite un espacio de tiempo para poder 
organizar su discurso e inicia otra cadena de 
interacción en 3.8.115. 
Códigos: MZDP y RelAUT 
 
Emite dos oraciones interrogativas, una 
dubitativa y otra exhortativa. 
[3.8.115] Tutor 2.: ¿quién opina? Alumno 19. (que 
tenía la mano levantada) ¿qué te ha enseñado a ti? 
Pregunta al grupo de alumnos acerca de 
distintas interpretaciones. Organiza los turnos 
de palabra dándosela a un alumno que la 
pedía con la mano levantada. Su intención es 
generar un contexto comunicativo en el que 
se intercambien ideas personales respecto al 
cuento analizado. El tono es tranquilo y 
conversador. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico y reflexivo.  
- Comprensión de textos con distintos 
contenidos temáticos y  variedad de formas 
retóricas. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente.  
 
Enlace con 3.8.115 
Códigos: PD, MZDP y PSLyE 
 
Emite dos oraciones: una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa exhortativa. 
[3.8.116] Tutor 2.: o sea te enseña que los mayores 
tienen que proteger a los pequeños de posibles 
peligros que pueda haber, ¿no? Que los tienen que 
proteger.  
Alumno 5., ¿qué te ha enseñado a ti? 
El tutor retoma las ideas aportadas por un 
alumno y recapitula su sentido, consultando al 
autor de las mismas si las ha comprendido 
bien. Posteriormente pasa a consultar a otro 
alumno por su interpretación del mismo 
hecho. 
Su intención es intercambiar distintos puntos 
de vista de un mismo cuento dando valor a las 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente.  
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 




ideas de los alumnos. El tono es tranquilo y 
conversador. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo y analítico. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 
Enlace con 3.8.117, 3.8.18 y 3.8.19 
Códigos: PD, MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa y 
otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.120] Tutor 2.: efectivamente. A ver Alumno 9. 
(tenía la mano levantada). ¿Estáis aprendiendo lo 
que dicen los compañeros (mirando al resto de 
alumnos que permanecen sin participar)? 
Tras confirmar las ideas aportadas por un 
alumno se dirige al grupo de compañeros que 
no han participado aun. Su intención es 
hacerlos sentir partícipes de la dinámica 
comunicativa del aula y animarles a dar sus 
propias ideas. El tono empleado es un poco 
más tenso que en interacciones anteriores. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- Se potencia la participación del alumnado 
con tranquilidad desde distintas 
interpretaciones y niveles de resolución. 
- Se respetan distintos ritmos en la resolución 
de las propuestas de aula. 
- Se potencian situaciones de escucha activa. 
Enlace con 3.8.121 
Código: PD y PSLyE 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa exhortativa. 
[3.8.122] Tutor 2.: se podría ir con la bicicleta pero, 
¿qué te ha enseñado a ti? 
El tutor retoma la idea aportada por un 
alumno confirmando su enunciación pero 
retoma a la pregunta de arranque de la 
conversación. Su intención es acreditar el 
saber del alumno y ayudarle a ajustar sus 
ideas al contexto comunicativo. El tono es 
tranquilo y aporta confianza al alumno. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- Se potencia que cada alumno pueda 
enfrentarse con tranquilidad a situaciones de 
aprendizaje que le convoquen un desafío. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
- Se planifican situaciones de reflexión. 
Enlace con 3.8.123 







Emite una oración afirmativa dubitativa. 
[3.8.124] Tutor 2.: o sea, también protección y el 
engaño del lobo, ¿no? 
El tutor, empleando la figura retórica de la 
recapitulación, recoge las ideas aportadas 
hasta este momento por varios alumnos del 
grupo-clase. Su intención es sistematizar la 
información comentada para seguir 
enriqueciéndola con comentarios nuevos. 
El tono es muy relajado e interesado por 
confirmar si ha entendido bien las ideas del 
alumnado. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
- Se ajusta la resolución de una actividad 
reduciendo la distancia cognitiva del 
alumnado con ella. 
- Se potencia la escucha activa de las ideas de 
los alumnos. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 
Enlace con 3.8.125 
Códigos: MZDP e IDLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
[3.8.126] Tutor 2.: claro. 
Acompaña la idea que uno de los alumnos 
está explicando al grupo con un comentario 
afirmativo de confirmación. Su intención es 
ayudar a los alumnos (tanto con el que está 
interaccionando en la escena como con el 
resto) a aportar sus ideas con tranquilidad y 
confianza. Por tanto, el tono empleado 
acompaña estas intenciones. 
- Se potencia la escucha activa de las ideas de 
los alumnos. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 
Enlace con 3.8.127 
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa exhortativa. 
[3.8.128] Tutor 2.: a ver, ¿qué te ha enseñado 
Alumno U. a ti el cuento? 
El tutor pregunta a un alumno concreto del 
aula sus ideas al respecto del contexto 
comunicativo iniciado. Su intención es ayudar 
al alumno al que se dirige (el cual no ha 
participado por sí mismo en la dinámica) a que 
comparta sus ideas con el resto de 
compañeros. El tono es muy relajado y 
conversador. 
- Se potencia que cada alumno pueda 
enfrentarse con tranquilidad a situaciones de 
aprendizaje que le convoquen un desafío. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
- Se planifican situaciones de reflexión. 
-  Se alienta a la participación de los alumnos 





Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
Enlace con 3.8.129 
Códigos: MZDP y RelAUT 
 
Emite varias oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[3.8.130] Tutor 2.: claro, porque nos pueden 
engañar, nos pueden secuestrar… en la vida 
real…pueden con engaños secuestrar, nos 
engañan. Es verdad, no hablar con desconocidos. 
El tutor retoma las ideas aportadas por un 
alumno para enriquecerlas con detalles 
nuevos y concretar el núcleo conceptual (“no 
hablar con desconocidos”). Su intención es 
sistematizar una idea importante confirmando 
y redefiniendo las reflexiones del alumnado. El 
tono denota cierta emoción por la interacción 
desarrollada. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Desarrollo de habilidades argumentativas. 
- Se incita a participar a quien no lo hace 
espontáneamente.  
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 
y niveles de resolución. 
- Acreditar el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 
Enlace con 3.8.131 
Códigos: PSLyE, MSDP y RelAUT 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[3.8.132] Tutor 2.: lo del padre, ¿qué? 
Emite dos oraciones: una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa dubitativa. 
[3.8.134] Tutor 2.: ella no lo sabía. Caperucita no lo 
sabía, ¿y qué? 
A partir de un comentario realizado por un 
alumno, el tutor le consulta un detalle del 
contenido que está compartiendo. Su 
intención es ayudar al alumno a organizar el 
discurso y clarificar la idea que quiere aportar 
acompañándole en su reflexión con 
preguntas, dudas y comentarios. El tono 
denota interés y cierta preocupación por 
tratar de entender lo que el alumno quiere 
decir. 
Pretende el desarrollo del pensamiento lógico 
y reflexivo. 
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 
y niveles de resolución. 
- Se potencia una situación de escucha activa. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 








Emite una oración enunciativa afirmativa 
[3.8.136] Tutor 2.: a ver (silencio) Si te ha enseñado 
eso, Caperucita no lo sabía. 
El tutor sigue tratando de entender (como en 
el caso de las interacciones anteriores) la idea 
desarrollada por un alumno. Le va 
acompañando en su análisis con comentarios 
que tratan de sistematizar la información pero 
su tono expresa duda y confusión, además del 
deseo de querer entender.  
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. Emplea la figura retórica de la 
recapitulación. 
- Se ajusta la resolución de una actividad 
reduciendo la distancia cognitiva del 
alumnado con ella. 
- Se potencia la escucha activa de las ideas de 
los alumnos. 
- Se acredita el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
 
Enlace con 3.8.137 
Código: MZDP 
 
Emite varias oraciones: una exclamativa 
afirmativa, dos enunciativas afirmativas y dos 
interrogativas dubitativas. 
[3.8.138] Tutor 2.: ¡Ah! Que te ha enseñado que tú 
no sabías que en el cuento había un padre. ¿Eso es 
lo que a ti te ha enseñado? Lo del padre nos lo 
hemos imaginado cuando hemos dicho que 
Caperucita tenía un papá. Y ¿el papá hubiera 
estado de acuerdo en mandar a Caperucita a 
atravesar el bosque?  
La cadena (iniciada en 3.8.132) se cierra con la 
comprensión, por parte del tutor, de la idea 
que quería expresar el alumno. Al hacerlo, 
redefine y concreta la idea con un tono muy 
entusiasmado y contento por haber podido 
entender la idea. 
Acompaña esta interacción con una nueva 
pregunta generadora de nuevos comentarios 
y/o análisis más complejos de la aparición del 
personaje del padre en el cuento. 
Su intención es doble. Por un lado, dar valor a 
la aportación del alumno y, por otro, 
continuar enriqueciendo el análisis. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 
y niveles de resolución. 
- Acreditar el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
 
Enlace con 3.8.139 
Código: MZDP 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[3.8.140] Tutor 2.: no, ¿por qué no? 
Bajo la intención de ayudar a un alumno a 
profundizar en detalles y variables implicadas 
en la idea que está desarrollando, el tutor 
pregunta para provocar una argumentación 
por parte del alumno (“¿por qué?”). El tono 
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 
y niveles de resolución. 





denota interés por el contenido de la 
interacción. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo y analítico. 
- Se potencia la participación con tranquilidad 
del alumnado desde distintas interpretaciones 
y niveles de resolución. 
Enlace con 3.8.141 
Códigos: MZDP y PD 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.142] Tutor 2.: claro, y si papá sabe que hay 
situaciones de peligro, tiene la obligación, el deber 
de proteger a sus hijos ¿no? Muy bien. 
El tutor cierra la escena con una síntesis de la 
última idea manejada por el grupo retomando 
para ello las palabras de los alumnos. El tono 
es conversador y relajado.  Su intención se 
centra en sistematizar algunas informaciones 
que considera importantes. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. Emplea la figura retórica de la 
recapitulación. 
- Reorganización de la información leída, 
relacionándola con el tema abordado en el 
aula y reconvirtiéndola en un discurso propio. 
- Acreditar el saber respectando las ideas del 
alumnado. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
Códigos: MZDP y RelAUT 
 
ALUMNO 
Emite varias oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[3.8.116] Alumno 1.: pues que no se le puede decir 
la madre a la niña que vaya sola porque no sabe 
qué le va a pasar. Puede pasar montones de cosas. 
El  alumno expresa con un tono muy seguro y 
confiado una idea respecto al análisis iniciado 
en el aula. Emplea algunas mínimas 
argumentaciones para justificar su 
pensamiento al respecto aunque no concreta 
con profundidad. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
- Se argumentan distintas posibilidades ante 
un mismo hecho. 
- Se comparte una idea propia. 
Emiten varias oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[3.8.117] Alumno 5.: a pesar que si mi madre me 
dice ¡ve a la casa de tu abuela! Que está muy lejos. 
[3.8.118] Alumno 1.: un metro. 
[3.8.119] Alumno 5.: o más. Sí, a lo mejor un 
kilómetro… pues yo pensaría bien lo que estaría 
diciendo. 
Los alumnos conversan entre ellos a partir del 
contenido de una escena del cuento analizado 
en el aula. Relacionan la distancia entre dos 
puntos (con algunas aproximaciones 
primitivas respecto de las unidades de 
medida) con la conveniencia de que un niño o 
niña anduviera solo. El tono que emplean es 
tranquilo pero, paralelamente, muestran 
emoción por el contenido de lo conversado. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
- Se argumenta distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 






Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.121] Alumno 9.: pues Caperucita se podría ir 
con la bicicleta. 
El alumno incorpora una variable nueva a la 
conversación establecida en el aula como 
posible solución de la dificultad propuesta en 
la trama narrativa del cuento (dejar a una niña 
caminando sola por un bosque con el peligro 
del lobo). El tono es alegre ante lo que 
considera una solución. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
- Se argumenta distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
- Se comparte una idea propia. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.123] Alumno 9.: que la madre no tiene que 
mandar a sus hijos a ir a ver su abuelita cuando 
hay un peligro. 
El alumno realiza una conclusión de las ideas 
comentadas por el grupo de compañeros. El 
tono es firme y confiado. 
- Se evoca ideas aportadas por otros y 
compartirlas en un contexto comunicativo. 
- Se comparte una idea propia. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.125] Alumno 1.: un poquillo desobediente 
también, ¿no? Porque cuando iba a encargar a 
Caperucita que fuera a casa de la abuelita a 
llevarle la cesta no quería ir mucho. 
[3.8.127] Alumno 1.: no tenía muchas ganas. 
El alumno argumenta su interpretación 
personal respecto a la actitud del personaje 
del cuento analizado justificando el porqué de 
su apreciación. El tono es confiado, tranquilo y 
reflexivo. 
- Se comparte una idea propia. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
- Se argumenta distintas posibilidades ante un 
mismo hecho. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.129] Alumno 8.: a mí me ha enseñado a no 
hablar con desconocidos como Caperucita se pudo 
a hablar con el lobo, y no conocía el lobo… 
Se incrementa el campo de ideas con la 
aportación de este alumno. En este caso, 
rescata nuevamente el error cometido por la 
protagonista del cuento al hablar con 
desconocidos (el lobo). 
El tono que emplea es confiado. 
- Se comparte una idea propia. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 
 
Emite varias oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[3.8.131] Alumno 7.: lo del padre, ¿no? 
[3.8.133] Alumno 7.: que ella no sabía lo del padre, 
que tenía un padre. 
[3.8.135] Alumno 7.: porque se calló. 
[3.8.137] Alumno 7.: no, que hay padre. 
 
El alumno participa de manera continuada en 
este fragmento de interacciones tratando de 
explicar una idea que le convoca la lectura del 
cuento analizado. El tono es un poco nervioso 
al comprobar que el resto de compañeros y el 
tutor no logran entender su aportación. 
- Se comparte una idea propia. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 








• Identificación: Cadena 3.8.F. - Rap de Caperucita  
• Codificación: desde 3.8.143 hasta 3.8.146 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
Emite dos oraciones enunciativas, una 
afirmativa y otra negativa. 
[3.8.139] Alumno 7.: no  
[3.8.141] Alumno 7.: porque le iban a pasar 
muchas cosas malas. 
Una vez que la idea de este alumno ha sido 
entendida por el tutor (atendiendo a lo 
ocurrido en las interacciones desde la 3.8.131 
a la 3.8.138) argumenta su aportación y la 
pone en relación con la hipotética decisión de 
un personaje que no aparece directamente 
señalado en el cuento analizado (el padre de 
Caperucita). 
- Se comparte una idea propia. 
- Se propicia la participación en una situación 
comunicativa. 




[3.8.143] Tutor 2.: Bueno chicos… si os parece retomamos la idea que decidimos el otro día. Vamos a preparar, por grupos, un rap de Caperucita 
para poder cantar y bailar, además de ir a las clases de los más pequeños a enseñárselo, ¿verdad? 
[3.8.144] Todos: síííííí…. 
[3.8.145] Tutor 2.: recordar que dijimos que nuestro rap tenía que recoger las escenas más importantes del cuento que hoy hemos estado 
recordando y analizando juntos. 
[3.8.146] Tutor 2.: ¿os parece que hagamos un primer borrador del rap en los grupos de trabajo que tenemos organizados en clase? 
Los alumnos se levantan y, con la ayuda del tutor, colocan las mesas y las sillas en lugar original. Después de eso, el tutor reparte un folio por 
cada uno de los grupos y, cada uno de ellos, comienza a tomar decisiones y escribir una primera versión del rap de la Caperucita. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[3.8.143] Tutor 2.: Bueno chicos… si os parece 
retomamos la idea que decidimos el otro día. 
Vamos a preparar, por grupos, un rap de 
Caperucita para poder cantar y bailar, 
El tutor recuerda una situación abordada con 
anterioridad en el aula en la que se acordó la 
elaboración conjunta de un rap. Para ello 
rescata su objetivo pragmático (compartirlo 
con las aulas de educación infantil). El objetivo 
es preparar el contexto de trabajo ayudando 
- Se planifica propuestas de escritura en las que 
estén presentes los destinatarios. 
- Se anima a producir textos con intenciones 








además de ir a las clases de los más pequeños 
a enseñárselo, ¿verdad? 
 
al alumnado a evocar una idea y ponerla en 
acción. 
El tono es animado y denota cierta emoción 
ante la tarea que van a desarrollar. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
creativo. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
Enlace con 3.8.144 
Código: PSLyE 
 
Emite una oración exhortativa afirmativa. 
[3.8.145] Tutor 2.: recordar que dijimos que 
nuestro rap tenía que recoger las escenas más 
importantes del cuento que hoy hemos estado 
recordando y analizando juntos. 
El tutor recuerda la consigna de trabajo 
propuesta días anteriores en la dinámica del 
aula ajustando las estrategias organizativas 
para la elaboración del rap. Su intención es 
ayudar al alumnado a ubicarse en la tarea a 
resolver y el modo de hacerlo pero dejando un 
amplio espacio para que cada grupo pueda 
tomar decisiones respecto a qué contenido 
elaborar y cómo ajustarlo.  
El tono es relajado y tranquilo. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico y creativo. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
- Se planifica propuestas de escritura en las que 
estén presentes los destinatarios. 
- Se anima a producir textos con intenciones 
comunicativas poco habituales para el alumnado. 
- Se dan pistas que ayuden a resolver una situación 
problemática relacionada con el lenguaje. 
 
 
Códigos: ICE y MZDP 
 
Emite una oración interrogativa 
dubitativa. 
[3.8.146] Tutor 2.: ¿os parece que hagamos 
un primer borrador del rap en los grupos de 
trabajo que tenemos organizados en clase? 
Los alumnos se levantan y, con la ayuda del 
tutor, colocan las mesas y las sillas en lugar 
original. Después de eso, el tutor reparte un 
folio por cada uno de los grupos y, cada uno 
de ellos, comienza a tomar decisiones y 
escribir una primera versión del rap de la 
Caperucita. 
El tutor sigue ajustando la organización del 
aula para el desarrollo de la actividad dando 
una opción respecto al modo de abordarla 
(hacer un borrador del rap). Su intención es 
ayudar a ajustar la resolución de la actividad 
proponiendo el uso de borradores de trabajo.  
El tono es tranquilo y conversador. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico y creativo. 
 
- Se analizan planes de escrituras previos. 
- Se plantean objetivos de escritura. 
- Se propicia la elaboración de borradores 
textuales. 
- Se forma una colectividad de escritores que 
permita a cada uno desplegar sus propias 







Segunda parte: creación del Rap de la Caperucita en pequeños grupos (se adjuntan algunos ejemplos de las primeras versiones de los rap 
creados en pequeños grupos) 
 
 
• Propuesta de rap de un grupo (grupo I): 
 
Transcripción normalizada:  
“1º ¡La, lara, larita! Voy a casa de mi abuelita. 
2º Por el caminito vi un lobito, que me miraba con mucho ritmito. 
3º Si me enseñas a bailar cincuenta pavos te voy a dar. 
4º Lobito tienes un rap genial pero bailas fatal 
5º Cincuenta pavos no te daré pero una torta te regalaré. 






• Propuesta de rap de un grupo (grupo II): 
 
Transcripción normalizada:  
“Hoy he visto un lobo 
que me mira de reojo. 
¿Dónde vas chiquilla 
cantando esa cancioncilla? 
ALUMNO 
Emiten una oración exclamativa 
afirmativa. 
[3.8.144] Todos: síííííí…. 
El grupo de alumnos en su conjunto responde 
afirmativamente a la consulta del tutor con un 
tono muy alegre y emocionado. 







Voy a llevarle 
a mi abuelita 
cerezas y tortitas. 
Llegó a la casa 
de su abuelita 
y le dijo qué orejitas 
más grandecitas 
y de pronto  
Caperucita estaba 
dentro de su barriguita. 
Llegó un cazador 
y le dio un bofetón. 
Le descosió la barriga 
y salió cantando una cancioncilla 
la, la, larita voy 
a la casa mi mamita. 
Todos llegarán 
y una fiesta 
prepararon 
galletitas de 
la abuelita que 
comieran cuando 






Enuncia afirmativamente con 
distintas tonalidades; 52;
45%
Enuncia interrogativamente con 
distintas tonalidades; 47; 41%
Enuncia negativamente con 
distintas tonalidades; 9; 7,8%
Enuncia exhortativamente con 
distintas tonalidades; 7; 6%
Actos locutivos docentes (n=115)
Afirma: 40
Afirma con tono exclamativo: 7
Afirma con tono dubitativo: 3
Afirma con tono exhortativo: 2
Exhorta: 5
Exhorta con tono desiderativo: 2
  







Propicia el desarrollo del 
pensamiento reflexivo; 
37; 15%
Anima a participar 
respetando distintos 
niveles de resolución; 30; 
12%







Re-define y re-orienta las ideas 
del alumnado; 20; 8%
Propone situaciones de 
comunicación grupal; 17; 7%
Ajusta la resolución de una 
actividad reduciendo la 
distancia cognitiva; 17; 7%
Emplea la figura retórica de la 
recapitulación; 14; 6%
Ayuda al alumnado a establecer 
relaciones entre ideas; 14; 6%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento analítico; 10; 4%
Evoca una lectura dando pistas; 
7; 3%
Da tiempo al alumnado para 
organizar las ideas en el 
discurso oral; 5; 2%
Emplea la figura retórica de la 
ironía; 4; 2%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento creativo; 4; 2%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento analógico; 4; 2%
Anima a investigar; 
4; 2%
Emplea la figura retórica 
de la reticencia; 3; 1%
Propone situaciones de 
escritura grupal; 3; 1%Incrementa el 
vocabulario; 2; 1% Emplea la figura retórica de la 
anticipación; 1; 0%
Emplea la figura retórica de la 
repetición; 1; 0%





El docente media entre el 
alumno y el objeto de 
conocimiento; 48; 17%
Reorganización de la información 
leída, relacionándola con el tema 
abordado en el aula y 
reconvirtiéndola en un discurso 
propio; 35, 12%; 35; 12%
Se acredita el saber 
respectando las ideas del 
alumnado.; 32, 11%
Se propicia la 
participación desde la 
tranquilidad; 32; 11%




10%Se potencia la escucha activa 
de las ideas del grupo 21; 7%
Se ajusta la resolución de una 
actividad reduciendo la 
distancia cognitiva del 
alumnado con ella; 20; 7%
Se ayuda a ajustar las ideas al 
contexto comunicativo activado; 
17; 6%
Se anima a producir textos con 
intenciones comunicativas poco 
habituales para el alumnado; 
13; 4%
Se crea un clima de confianza; 
9; 3%
Se propician situaciones que 
permitan pedir ayuda con 
tranquilidad; 7; 2%
Se activan procesos  de indagación 
desde la duda; 5; 2%
Impulsar la toma de decisiones; 
5; 2%
Usar el lenguaje con distintas 
intenciones; 5; 2%
Se activan procesos de 
indagación dando pistas; 4; 1%
Se potencia la interacción entre 
pares; 4, 1% Se anticipan situaciones de escritura clarificando su intención; 3; 1%
Se propician situaciones que 
permitan hablar de emociones 
y circunstancias personales ; 2; 
1%










Actores de la escena: alumnado y Tutor 2. 
Autores del informe: investigadora en proceso colaborativo horizontal con el tutor que desarrolla la escena analizada 
 
Identificación de las cadenas de acciones verbales seleccionadas para su análisis: 
 
Cadena 4.6.A - Evocación personajes de un cuento 
Cadena 4.6.B - Los guardabosques 
Cadena 4.6.C - Planificación y escritura de una entrevista 
 
• Identificación: Cadena 4.6.A - Evocación personajes de un cuento 
• Codificación: desde 4.6.1 hasta 4.6.11.  
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado: 
 
 
Trascripción de una escena de aula en la que se lleva a cabo un análisis de las ideas que tiene el alumnado respecto a la profesión de 
guardabosques. 
 
[La codificación empleada para el registro de las interacciones observadas en esta escena se organiza en torno a la siguiente lógica: 4.6.n, en el que 
4.6 corresponde al número de escena, y “n” a las sucesivas intervenciones que se dan en la interacción. Por ejemplo, 4.6.8 corresponde a la escena 










El aula presenta las mesas de los alumnos organizadas en pequeños grupos, de tal modo que hay agrupaciones de 4 o 5 mesas en las que todo el 
alumnado se incorpora (no hay nadie que no esté sentado en uno de los grupos). El Tutor 2. está de pie en la pizarra desde donde organiza la conversación 
con el alumnado. 
La escena se inicia recordando algunos aspectos del cuento de La Caperucita Roja, texto conocido por todo el alumnado ya que fue analizado la sesión 
anterior a la escena que se trascribe a continuación.  
[4.6.1] Tutor 2.: ¿Cuántos personajes tiene el cuento de Caperucita? 
[4.6.2] Alumna 1.: Lobo, Caperucita, Cazador,… 
[4.6.3] Tutor 2.: Cazador. Venga muy bien. 
[4.6.4] Alumna 1.: La abuela, la abuela… 
[4.6.5] Tutor 2.: Le falta uno, ¿cuál le falta? 
[4.6.6] Todos: la mamá. 
[4.6.7] Tutor 2.: La mamá. Eso es. El cazador dijimos que le íbamos a sustituir, ¿por qué? 
[4.6.8] Alumno 3.: el guardabosque. 
[4.6.9] Tutor 2.: por un guardabosque (anota en la pizarra la palabra guardabosque). 
[4.6.10] Alumna 4.: Profe, ya sé lo que vamos a hacer. Le vamos a escribir. 
[4.6.11] Tutor 2.: vamos a ver, no te adelantes. Si queremos escribir tenemos que ver algunas cosas antes. 
Un alumno se levanta a preguntar algo en privado al docente, mientras los otros hablan. El docente atiende al alumno que se ha levantado pero le indica 
rápidamente que vuelva a sentarse en su sitio. Hace silencio y continúan conversando. 
Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[4.6.1] Tutor 2.: ¿Cuántos personajes tiene el 
cuento de Caperucita? 
El docente inicia la cadena de interacciones 
preguntando al grupo de alumnos por un dato 
concreto del cuento que se leyó y analizó hace 
unos días en el aula. El tono es muy relajado y 
muestra duda por la pregunta que está realizando 
(aunque, evidentemente, sabe su respuesta). Por 
tanto, su intención es iniciar un contexto 
comunicativo. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
- Aproximarse reiteradamente y con distintas 
intenciones a la lectura de un mismo discurso. 
- Se facilita la exploración del material escrito para 
hacerse un mapa mental de su contenido y 
estructura. 
 







Emite una oración enunciativa afirmativa 
[4.6.3] Tutor 2.: Cazador. Venga muy bien. 
El docente retoma las ideas evocadas por el 
alumnado respecto a los personajes del cuento 
analizado. Con la figura retórica de la 
recapitulación, retoma el último de los personajes 
nombrados con la intención de acreditar el saber 
del grupo y animarlos a seguir buscando vertientes 
de la misma pregunta. 
Pretende el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Se potencia que cada alumno pueda enfrentarse 
con tranquilidad a situaciones de aprendizaje que le 
convoquen un desafío. 
- Se aporta seguridad a los conocimientos del 
alumnado. 
- Se aporta seguridad en los conocimientos del 
alumnado de modo que posibilite que este se 
enfrente a retos cognitivos sin miedo al fracaso. 
Enlace con 4.6.6. 
Códigos RelAUT y Aut 
 
Emite dos oraciones: una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa exhortativa. 
[4.6.5] Tutor 2.: Le falta uno, ¿cuál le falta? 
Se propone la búsqueda de un dato concreto y 
específico (un personaje del cuento analizado). La 
intención es potenciar la evocación de ese dato 
para recapitular todos los personajes como paso 
previo concretar la tarea que se propondrá a 
continuación. El tono es divertido, como si la 
búsqueda del dato fuera parte de un juego de 
acertijos. 
Pretende el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Se potencia que cada alumno pueda enfrentarse 
con tranquilidad a situaciones de aprendizaje que le 
convoquen un desafío. 
- Se aporta seguridad a los conocimientos del 
alumnado. 
-Aproximarse reiteradamente y con distintas 
intenciones a la lectura de un mismo discurso. 
- Se evoca un dato conocido en el contexto del 
grupo. 
Enlace con 4.6.7. 
Códigos ICE, RelAUT y Aut 
 
Emite dos oraciones: una enunciativa 
afirmativa y otra interrogativa dubitativa. 
[4.6.7] Tutor 2.: La mamá. Eso es. El cazador 
dijimos que le íbamos a sustituir, ¿por qué? 
 
De cara a dar continuidad a la secuencia iniciada y 
con la intención de orientar las aportaciones del 
alumnado en el contexto comunicativo a la 
actividad que el docente va a proponer en las 
acciones verbales siguientes, se retoma/confirma 
- Se activan procesos de evocación de ideas. 
- Uso de preguntas cuestionadoras que permitan 
examinar una idea. 
- Argumentación de ideas y decisiones adoptadas 




el último de los personajes evocados por el grupo e 
introduce una pregunta (aunque se identifica un 
pequeño error en la misma pues debería ser por 
quién pues está consultando por un personaje 
concreto, no por una argumentación que 
respondería a la pregunta qué). El tono muestra 
cierta duda ante la resolución de la pregunta 
propuesta. 
Se pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- Se valoran y explicitan los avances que cada 
alumno va realizando respecto de los aprendizajes 
lectores y escritores. 
 
Enlace con 4.6.8. y 4.6.10 
Códigos PD e IDLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
 [4.6.9] Tutor 2.: por un guardabosque (anota en 
la pizarra la palabra guardabosque). 
El docente escribe en la pizarra el último de los 
personajes evocado por el alumnado. El tono es 
tranquilo. Su intención se centra en ayudar a 
ubicar al alumnado con más dificultades en la 
secuencia de actividades propuesta apoyándose, 
para ello, en el lenguaje escrito. 
- Escritura como hecho social. 
- Escritura con distintas intenciones 
- El docente escribe delante del grupo con distintas 
intenciones 
Enlace con 4.6.10 
Códigos ICE y MLyE 
 
Emite una oración exhortativa. 
[4.6.11] Tutor 2.: vamos a ver, no te adelantes. Si 
queremos escribir tenemos que ver algunas cosas 
antes. 
Un alumno se levanta a preguntar algo en 
privado al docente, mientras los otros hablan. El 
docente atiende al alumno que se ha levantado 
pero le indica rápidamente que vuelva a sentarse 
en su sitio. Hace silencio y continúan 
conversando. 
El docente se dirige a un alumno en particular pero 
elevando el tono de voz para hacer extensible su 
idea a todo el grupo. Su intención, aprobando la 
idea del alumno, ayudarle a situarse en las tareas 
necesarias para realizar un acto de escritura. 
Pretende el desarrollo del pensamiento reflexivo.  
- El docente establece un marco de actuación claro 
pero flexible. 
- El docente no posibilita la negociación de aspectos 
didácticos que no le corresponden al alumnado. 
- Se potencia la importancia de la escritura como 
hecho social. 
- El docente crea la situación comunicativa adecuada 
para la producción de un texto escrito. 
- Se planifica un tiempo didáctico para la 






Directamente no se enlaza con ningún acto locutivo 
pero, a pesar de ello, el final de la secuencia 
observada muestra cómo se realiza un primer 
borrador escrito de la entrevista a un guardabosque 
-tal y como adelanta el alumno- 
Códigos Aut e ICE 
 
ALUMNO 
Emite varias oraciones enunciativas afirmativas 
[4.6.2] Alumna 1.: Lobo, Caperucita, Cazador,… 
[4.6.4] Alumna 1.: La abuela, la abuela… 
[4.6.6] Todos: la mamá. 
[4.6.8] Alumno 3.: el guardabosque. 
 
Los alumnos responden a una pregunta del 
docente, en este caso, se concreta con una 
enumeración de los personajes del cuento 
analizado. Los alumnos se muestran emocionados 
por lograr evocar los datos solicitados. 
- Participa en una situación comunicativa del aula. 
- Evoca una información concreta. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.10] Alumna 4.: Profe, ya sé lo que vamos a 
hacer. Le vamos a escribir. 
 
La alumna eleva el tono de voz, se pone de pie y, 
con gran emoción, comparte con todo el grupo-
clase la idea que ha tenido (se trata de lo que 
considera la anticipación de la propuesta que el 
docente va a hacer al grupo). 




• Identificación: Cadena 4.6.B. - Los guardabosques  
• Codificación: desde 4.6.12 hasta 4.6.56 





[4.6.12] Tutor 2.: Un guardabosques. Alumno 5., ¿qué será un guardabosque? 
[4.6.13] Alumno 5.: que guarda los bosques. 
[4.6.14] Tutor 2.: que guarda los bosques, ¿estamos todos de acuerdo? 
[4.6.15] Todos: sí. 
[4.6.16] Tutor 2.: ¿y los bosques hay que guardarlos Alumno 5.? 
[4.6.17] Alumno 5.: nooo. 
[4.6.18] Tutor 2.: tú crees que no hay que guardarlos (el tono del tutor no muestra rechazo a la idea del Alumno, simplemente repite sus palabras). 
Alumno E., ¿tú crees que hay que guardar a los bosques? 
[4.6.19] Alumno 2.: no. 
[4.6.20] Tutor 2.: ¿por qué no? 
[4.6.21] Alumno 2.: porque hay animales. 
[4.6.22] Tutor 2.: porque hay animales ¿y no hay que guardarlos? 
[4.6.23] Alumno 2.: nooo. 
Entra en el aula un docente del centro y se para la conversación. Se retoma pasado unos segundos. 
[4.6.24] Tutor 2.: si leemos la palabra de nuevo, gu-ar-da-bos-ques, que guarda los bosques. Alumno 7., ¿es que no hay que guardar los bosques? 
Entonces, ¿qué tipo de trabajo es guardabosques? 
Varios alumnos leen de nuevo la palabra en voz alta haciendo una pausa entre “guarda” y “bosques” indicando que son dos palabras. 
[4.6.25] Tutor 2.: se trata de una sola palabra, va junto, es una palabra compuesta. 
Varios alumnos hacen comentarios con los compañeros de su equipo. 
[4.6.26] Tutor 2.: Si no podemos dialogar y escuchar a los compañeros no podemos trabajar. (Eleva el volumen para poder hacer extensible su reflexión 
a todo el grupo y espera a que todos dejen de hablar). 
[4.6.27] Alumno 2.: el guardabosque que cuida a los animales y cuida a la naturaleza. 
[4.6.28] Alumna 6.: está allí para cuidar a los árboles. 
[4.6.29] Tutor 2.: tú crees que también cuida a los árboles, ¿y qué más? 
[4.6.30] Alumno 7.: para que no maten animales. 
[4.6.31] Tutor 2.: para que no maten animales. 
[4.6.32] Alumna 6.: para que no maten a los animales. 
[4.6.33] Tutor 2.: tienes que dar oportunidad a otros niños.  
El docente va dando turnos de palabra a los alumnos que tienen la mano levantada para hablar. 
[4.6.34] Alumno 8.: para que no maten a los animales. 
[4.6.35] Tutor 2.: para que no maten a los animales. 






[4.6.37] Tutor 2.: para que no quemen la hierba. 
[4.6.38] Alumno 10.: para que no tiren cristales. 
[4.6.39] Tutor 2.: para que no tiren cristales. 
[4.6.40] Alumno 11.: para que cuiden las flores. 
[4.6.41] Tutor 2.: para que cuiden las flores. 
[4.6.42] Alumna 12.: para que no tiren latas. 
[4.6.43] Tutor 2.: para que no tiren latas. 
[4.6.44] Alumna 4.: para que no quiten las flores. 
[4.6.45] Tutor 2.: para que no quiten las plantas. 
[4.6.46] Alumna 13.: para que no maten al Lince que se va a extinguir. 
[4.6.47] Tutor 2.: para que no maten al Lince porque se va a extinguir. 
[4.6.48] Tutor 2.: mañana vamos a ir al Cercado del Cimbrel. 
[4.6.49] Alumna 4.: ¿gratis? 
[4.6.50] Tutor 2.: gratis, claro. Vamos a ver las plantas, hacer un dibujo,… todas las cosas que necesitemos las vamos a ver. Entonces, ¿creéis que el 
Cercado… ?,  ¿qué hay en el Cercado del Cimbrel? 
[4.6.51] Alumno 11.: árboles. 
Los alumnos comienzan a decir sus propias ideas sin respetar el turno de palabras. El docente, mediante sus gestos, trata de organizar a los alumnos, 
pero, al no lograrlo, se cruza de brazos y comienza a mover la cabeza de lado a lado mostrando su desaprobación. Los alumnos, poco a poco, entienden 
que ese ritmo de hablar no es adecuado y se callan. 
[4.6.52] Tutor 2.: vamos a ver, cuando tenemos que hablar… 
[4.6.53] Alumna 6.: y flores… (interrumpe al docente). 
[4.6.54] Tutor 2.: habla tú, y te espero. (Muestra un tono muy enfadado de desaprobación). 
La Alumna 6. comienza a reírse. 
[4.6.55] Tutor 2.: (dirigido a la Alumna 6.) Yo no me rio, me estás faltando el respeto, me estás quitando la palabra… (Continua con el mismo tono 
enfadado manteniendo un tenso silencio que se prolonga algunos segundo desde que termina de hablar hasta que vuelve a retomar la conversación. 
La Alumna F. se queda en silencio bajando la mirada. El resto del grupo mantiene la tensión permaneciendo en silencio también). 
[4.6.56] Tutor 2.: (dirigido a todos de nuevo) Cuando el año pasado hicimos el proyecto de “Las Plantas”, ¿os acordáis?, ¿os acordáis del proyecto de las 




Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite dos oraciones: una enunciativa afirmativa 
y otra interrogativa dubitativa. 
[4.6.12] Tutor 2.: Un guardabosque. Alumno 5., ¿qué 
será un guardabosque? 
 
El docente lee la palabra que ha escrito en la 
pizarra y se dirige a uno de los alumnos para 
preguntarle sobre el significado de la misma. El 
tono expresa cierta intriga ya que su intención 
es aproximarse al contenido la profesión de 
guardabosque con tranquilidad y expectación. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico.  
- Se alienta la participación de todos. 
- Se activan propuestas que permitan la 
participación de todos desde la tranquilidad de 
las posibilidades propias. 
- Se alienta a todo el alumnado para que dé a 
conocer sus propias ideas. 
-Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
 
Enlace con 4.6.13 
Códigos MZDP 
 
Emite dos oraciones: una enunciativa afirmativa 
y otra interrogativa. 
[4.6.14] Tutor 2.: que guarda los bosques, ¿estamos 
todos de acuerdo? 
 
Tras repetir la idea aportada por un alumno, el 
docente se dirige a todo el grupo-clase para 
compartir y consultar si están de acuerdo con la 
definición dada o algún compañero quiere 
rebatirlo. El tono es calmado y conversador.  
Pretende el desarrollo del pensamiento analítico 
y crítico. 
- Se potencia la presencia de ideas opuestas o 
disonantes ante una misma situación de análisis. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Uso de preguntas cuestionadoras (conflictos 
cognitivos). 
 
Enlace con 4.6.15 
Código PD y ConIncl 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa 
[4.6.16] Tutor 2.: ¿y los bosques hay que guardarlos 
Alumno 5.? 
 
El docente, una vez acordado con el grupo el 
significado de la palabra analizada, se dirige de 
nuevo al alumno que inició la interacción con la 
intención de profundizar en el contenido de la 
misma. Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- Se alienta la participación de todos. 
- Se activan propuestas que permitan la 
participación de todos desde la tranquilidad de 
las posibilidades propias. 
- Se alienta a todo el alumnado para que dé a 






-Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
Enlace con 4.6.17 
Código MZDP 
 
Emite dos oraciones (formuladas con las mismas 
palabras pero con intenciones distintas): una 
oración enunciativa negativa y otra interrogativa 
dubitativa. 
[4.6.18] Tutor 2.: tú crees que no hay que guardarlos 
(el tono del tutor no muestra rechazo a la idea del 
Alumno, simplemente repite sus palabras). Alumno 
5., ¿tú crees que hay que guardar a los bosques? 
 
El docente se dirige directamente a un alumno y 
emplea las mismas palabras pronunciadas por el 
niño anteriormente pero con dos intenciones 
distintas. En primer instancia procura acreditar 
su idea y, en segunda a través de la consulta, 
tiene la intención de pedir que argumente su 
idea. El tono es fuerte, contundente, pero no 
muestra enfado o desaprobación. 
Emplea la figura retórica de la interrogación. 
Pretende el desarrollo del pensamiento crítico. 
- El docente media entre el alumno y el objeto 
de conocimiento. 
- Se planifican tareas de reflexión dirigidas a un 
nivel inmediatamente superior el desarrollo 
alcanzado por el alumno. 
- Se propicia la escucha activa desde el respeto a 
opiniones distintas y niveles de resolución 
variados. 
- Se crea un clima de confianza para el 
aprendizaje. 
Enlace con 4.6.9. 
Código MZDP 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[4.6.20] Tutor 2.: ¿por qué no? 
 
Con la intención de seguir animando al 
alumnado a profundizar en las ideas manejadas 
en el contexto comunicativo, dirige una 
pregunta directa al niño que está aportando 
una. Su tono muestra interés por lo que el 
alumno pueda decir. 
Pretende el desarrollo del pensamiento crítico. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
-Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
Enlace con 4.6.21 
Códigos PD y ConIncl. 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa 
y la otra interrogativa dubitativa. 
[4.6.22] Tutor 2.: porque hay animales ¿y no hay que 
guardarlos? 
El profesor continúa con el intercambio de ideas 
con un alumno en concreto. En este caso, 
dulcificando mucho el tono de voz, le devuelve 
su idea (repitiéndola) y la completa con una 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
-Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 




 pregunta que le ayude a reflexionar sobre lo que 
acaba de decir. 
Pretende el desarrollo del pensamiento crítico.  
Enlace con código 4.6.23 
Código PD 
 
Emite varias oraciones: una enunciativa 
afirmativa y dos interrogativas dubitativas. 
[4.6.24] Tutor 2.: si leemos la palabra de nuevo, gu-
ar-da-bos-ques, que guarda los bosques. Alumno 7., 
¿es que no hay que guardar los bosques? Entonces, 
¿qué tipo de trabajo es guardabosques? 
El docente, viendo que el alumno con el que 
está interaccionando de forma directa no logra 
una reflexión crítica profunda de las ideas que 
manejan, retoma por otro aspecto. En este caso, 
decide leer despacio la palabra que origina el 
análisis.  
Emplea un tomo muy relajado, tranquilo y dulce. 
Pretende el desarrollo del pensamiento analítico 
y crítico. 
- Descubrimiento de las regularidades de 
aspectos lingüísticos. 
- Se propicia la conceptualización de aspectos 
lingüísticos. 
- Sistematización de la información. 
 
No establece relación directa con ningún código 
correspondiente al alumnado pues los niños del 
aula activan una nueva posibilidad (leer la 
palabra escrita en la pizarra para analizar su 
significado en profundidad). 
PSLyE 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
Varios alumnos leen de nuevo la palabra en voz alta 
haciendo una pausa entre “guarda” y “bosques” 
indicando que son dos palabras. 
[4.6.25] Tutor 2.: se trata de una sola palabra, va 
junto, es una palabra compuesta. 
Varios alumnos hacen comentarios con los 
compañeros de su equipo. 
 
El docente cambia su atención del alumno con el 
que estaba interaccionando a un grupo de 
alumnos significativo que leen la palabra de la 
pizarra. Se une al análisis que están realizando y 
ayuda a su comprensión. Su intención es 
clarificar vocabulario con un tono tranquilo. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- Descubrimiento de las regularidades de 
aspectos lingüísticos. 
- Se propicia la conceptualización de aspectos 
lingüísticos. 
- Sistematización de la información. 
 
Enlace con 4.6.27, 4.6.28 
Código PSLyE 
 
Emite una oración exhortativa afirmativa. 
[4.6.26] Tutor 2.: Si no podemos dialogar y escuchar a 
los compañeros no podemos trabajar. (Eleva el 
volumen para poder hacer extensible su reflexión a 
todo el grupo y espera a que todos dejen de hablar). 
El docente para el ritmo conversacional que se 
desarrollaba hasta el momento en la escena 
para dar exponer las consecuencias de las 
conversaciones paralelas de varios alumnos 
entre sí que se desarrollan en ese momento. La 
intención de esta interrupción es reconducir la 
- El conflicto socio-interactivo forma parte de la 
vida del aula, no se evita o esconde. 
- No se negocia con el alumno aspectos que no 
le son propios.  
-No hay presencia de premios/castigos como 






conversación en el aula desde un tono tranquilo 
y analizando la dificultad para escucharse y, por 
ende, entenderse. Pretende el desarrollo del 
pensamiento reflexivo. 
Emplea la figura retórica de la anticipación. 
desajustes comportamentales del alumno 
propios de un proceso de autorregulación 
emocional. 
 
No establece relación directa con ningún código 
correspondiente al alumnado pero la 
intervención docente si actúa sobre ellos y ellas 
pues logran modelar su comportamiento 
atendiendo al límite establecido por el tutor 
(hacer silencio para poder conversar y 
escucharse los unos a los otros). 
Código Aut 
 
Emite cuatro oraciones enunciativas, dos 
afirmativas y otra interrogativa. 
[4.6.29] Tutor 2.: tú crees que también cuida a los 
árboles, ¿y qué más? 
[4.6.31] Tutor 2.: para que no maten animales. 
[4.6.35] Tutor 2.: para que no maten a los animales. 
 
El docente confirma, en tres oportunidades, el 
dato aportado por uno de los alumnos y le insta 
a seguir pensando en más posibilidades. Su 
intención se centra en dar confianza y seguridad 
al alumno en su hilo argumental para, 
posteriormente, animar a que siga indagando. 
El tono es tranquilo y mostrando interés por la 
idea del niño. 
Potencia el desarrolla del pensamiento analítico. 
- Se alienta a la participación. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
 
Enlace con 4.6.30 y 4.6.32 
Códigos MZDP y ConIncl. 
 
Emite una oración exhortativa afirmativa. 
[4.6.33] Tutor 2.: tienes que dar oportunidad a otros 
niños.  
El docente va dando turnos de palabra a los alumnos 
que tienen la mano levantada para hablar. 
 
El docente se dirige a un alumno con la 
intención de reconocer su disposición para 
aportar muchas ideas en el contexto de 
conversación iniciado en el aula pero 
ayudándole a analizar la necesidad de compartir 
el turno de palabra con sus compañeros. 
Pretende el desarrollo de un pensamiento 
reflexivo. 
- Se establecen límites claros en las situaciones 
de interacción entre alumnos y/o entre estos y 
el docente que potencien el desarrollo de las 
posibilidades de todos desde sus 
particularidades. 






Enlace con 4.6.34, 4.6.36, 4.6.36, 4.6.38, 4.6.40, 
4.6.42 y 4.6.46. 
Códigos MZDP y ConIncl. 
 
Emite una serie (siete) de oraciones enunciativas 
afirmativas. 
[4.6.35] Tutor 2.: para que no maten a los animales. 
[4.6.37] Tutor 2.: para que no quemen la hierba. 
[4.6.39] Tutor 2.: para que no tiren cristales. 
[4.6.41] Tutor 2.: para que cuiden las flores. 
[4.6.43] Tutor 2.: para que no tiren latas. 
[4.6.45] Tutor 2.: para que no quiten las plantas. 
[4.6.47] Tutor 2.: para que no maten al Lince porque 
se va a extinguir. 
El docente da ritmo a la conversación repitiendo 
la idea aportada por cada uno de los alumnos 
que intervienen empleando exactamente las 
mismas palabras que ellos emplean. El tono, 
cargado de tranquilidad y respecto, aporta 
curiosidad y deseo de seguir escuchando nuevas 
ideas. Su intención, por tanto, se centra en que 
todos los alumnos puedan participar. 
Potencia el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Se alienta a la participación. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
  
Enlace con 4.6.36, 4.6.36, 4.6.38, 4.6.40, 4.6.42 
y 4.6.46. 
Código MZDP y ConIncl. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.48] Tutor 2.: mañana vamos a ir al Cercado del 
Cimbrel. 
 
El docente rompe la dinámica conversacional 
que se viene desarrollando en la escena en los 
últimos minutos recordando la excursión 
planificada para el día siguiente. El momento 
que elige este recordatorio es cuando uno de los 
alumnos aporta una información relacionada 
con la misma. 
El tono es alegre y muestra entusiasmo por la 
salida que van a compartir. 
Emplea la figura retórica de la anticipación. 
- Se anticipan situaciones. 
 
Enlace con 4.6.49 
Código PSLyE 
 
Emite dos oraciones enunciativas afirmativas y 
dos interrogativas, una dubitativa y otra 
afirmativa. 
[4.6.50] Tutor 2.: gratis, claro. Vamos a ver las 
plantas, hacer un dibujo,… todas las cosas que 
necesitemos las vamos a ver. Entonces, ¿creéis que el 
Cercado…?,  ¿qué hay en el Cercado del Cimbrel? 
Tras un primer momento de extrañeza 
(mostrado tanto con su tono de voz como con 
sus gestos -eleva los hombros y levanta los 
brazos mostrando las palmas de las manos-), 
informa de las posibles actividades que van a 
realizar en esta excursión. En un momento dado 
de su locución cambia la enumeración de datos 
- Se anticipan situaciones. 
- Se anima al alumnado a participar en las 
dinámicas del aula dando cabida a sus 
propuestas e ideas. 







 por la emisión de dos preguntas con la intención 
de que el alumnado anticipe qué características 
tiene el lugar que van a visitar.  
Propone el desarrollo del pensamiento reflexivo 
y analítico. 
 
Emite un enunciado exhortativo. 
Los alumnos comienzan a decir sus propias ideas sin 
respetar el turno de palabras.  
[4.6.52] Tutor 2.: vamos a ver, cuando tenemos que 
hablar… 
 
El docente, mediante sus gestos, trata de 
organizar a los alumnos (levanta los brazos en 
señal calma, se señala con un dedo la boca 
indicando silencio, etc.) pero, al no lograrlo, se 
cruza de brazos y comienza a mover la cabeza 
de lado a lado mostrando su desaprobación. Los 
alumnos, poco a poco, entienden que ese ritmo 
de hablar no es adecuado y se callan. 
Cuando retoma su locución, con cierto tono de 
enfado, retoma la idea aportada en otro 
momento de la escena en la que indicaba la 
necesidad de escucharse. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- El conflicto socio-interactivo forma parte de la 
vida del aula, no se evita o esconde. 
- No se negocia con el alumno aspectos que no 
le son propios.  
-No hay presencia de premios/castigos como 
estrategias de control del docente ante los 
desajustes comportamentales del alumno 
propios de un proceso de autorregulación 
emocional.  
 
No establece relación directa con ningún código 
del alumnado y se retoma el nudo locutivo en 
otra intervención 
 
Emite dos enunciados exclamativos, uno 
exhortativo y otro afirmativo. 
[4.6.54] Tutor 2.: habla tú, y te espero. (Muestra un 
tono muy enfadado de desaprobación). 
La Alumna 6. comienza a reírse. 
[4.6.55] Tutor 2.: (dirigido a la Alumna 6.) Yo no me 
rio, me estás faltando el respeto, me estás quitando 
la palabra…  
El docente muestra desaprobación y enfado en 
su tono ante la situación que se está danto en la 
escena. Tras ambas locuciones mantiene un 
tenso silencio que se prolonga algunos segundos 
desde que termina de hablar hasta que vuelve a 
retomar la conversación. El grupo de alumnos 
mantiene la tensión permaneciendo en silencio 
también. 
La intención del docente es poner límite al 
alumnado en relación con mantener un 
contexto comunicativo respetuoso con todos los 
- El conflicto socio-interactivo forma parte de la 
vida del aula, no se evita o esconde. 
- No se negocia con el alumno aspectos que no 
le son propios.  
-No hay presencia de premios/castigos como 
estrategias de control del docente ante los 
desajustes comportamentales del alumno 
propios de un proceso de autorregulación 
emocional.  
 
No se establece enlace con ningún código del 




participantes del mismo, siendo el profesor uno 
más del aula en este sentido. 
Potencia el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
 
Emite varios enunciados, fundamentalmente 
interrogativas exhortativas. 
[4.6.56] Tutor 2.: (dirigido a todos de nuevo) Cuando 
el año pasado hicimos el proyecto de “Las Plantas”, 
¿os acordáis?, ¿os acordáis del proyecto de las 
plantas?, ¿no fuimos al Cercado del Cimbrel para ver 
las plantas que había? Vimos árboles, arbustos… Los 
bosques pueden ser de todas esas cosas…. 
El docente eleva el tono de su voz (muestra, 
incluso, cierto nerviosismo) para potenciar el 
contenido de su locución. Su intención se centra 
en ayudar a recordar una situación vivida por el 
grupo de alumnos un año anterior a esta escena. 
Para ello realiza varias preguntas cargadas de 
cierto tono exhortativo que provoque el 
recordatorio. 
Potencia el desarrollo del pensamiento analítico. 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
- Se anticipan situaciones. 
- Se anima al alumnado a participar en las 
dinámicas del aula dando cabida a sus 
propuestas e ideas. 
 
No se establece enlace con ningún código del 
alumnado pues la escena es interrumpida. 
 
ALUMNO 
Emite una oración enunciativa afirmativa 
[4.6.13] Alumno 5.: que guarda los bosques. 
 
La alumna responde con agilidad y satisfacción a 
la pregunta del docente. Su cuerpo acompaña a 
esta alegría pues levanta ambos brazos mientras 
se pone de pie para contestar. 
- Se participa en una situación comunicativa del 
aula. 
- Se evoca una información concreta. 
Emiten una oración enunciativa afirmativa 
[4.6.15] Todos: sí. 
 
Todo el grupo de alumnos, sin excepción, 
responde al unísono afirmativamente ante una 
pregunta del docente. Esta consulta está 
potencia la confirmación de una idea que uno de 
los propios niños ha comentado con 
anterioridad. 
- Se participa en una situación comunicativa del 
aula. 
 
Emite un enunciado negativo. 
[4.6.17] Alumno 5.: nooo. 
 
El alumno responde (erróneamente) a una 
pregunta directa del docente que se relaciona 
con la información que todo el grupo de chicos y 
chicas ha comentado anteriormente. 
- Se comparte una apreciación personal con el 






Emite tres oraciones enunciativas, dos negativas 
y una afirmativa. 
[4.6.19] Alumno 2.: no. 
[4.6.21] Alumno 2.: porque hay animales. 
[4.6.23] Alumno 2.: nooo. 
 
El alumno expresa su conocimiento respeto al 
tema abordado mostrando mucha solvencia y 
seguridad (a pesar de tratarse de ideas 
equivocadas). El resto de alumnos escucha 
respetuosamente sin hacer ninguna 
interrupción. 
- Se comparte una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.27] Alumno 2.: el guardabosque que cuida a los 
animales y cuida a la naturaleza. 
 
El alumno que en esta misma escena aportaba 
unas ideas equivocadas, tras la intervención del 
docente para clarificar algunos conceptos, 
reconduce su pensamiento y lo ajusta al objeto 
de conocimiento abordado en el aula. 
- Se comparte una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
- Se ajusta su idea al contexto comunicativo 
propuesto por el tutor en el aula. 
- Se establecen relaciones entre la experiencia 
personal y conceptos nuevos. 
Distintos alumnos emiten oraciones 
enunciativas afirmativas. 
[4.6.28] Alumna 6.: está allí para cuidar a los árboles. 
[4.6.30] Alumno 7.: para que no maten animales. 
[4.6.32] Alumna 6.: para que no maten a los 
animales. 
[4.6.34] Alumno 8.: para que no maten a los 
animales. 
[4.6.36] Alumna 9.: para que no quemen la hierba. 
[4.6.38] Alumno 10.: para que no tiren cristales. 
[4.6.40] Alumno 11.: para que cuiden las flores. 
[4.6.42] Alumna 12.: para que no tiren latas. 
[4.6.44] Alumna 4.: para que no quiten las flores. 
[4.6.46] Alumna 13.: para que no maten al Lince que 
se va a extinguir. 
Varios alumnos del aula aportan sus propias 
ideas y apreciaciones al contexto comunicativo 
generado en el aula. Junto con el docente, que 
va repitiendo las ideas de los chicos y chicas de 
forma rítmica, se crea una especie de juego 
comunicativo en el que todos participan. 
- Se comparte una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
- Se ajusta su idea al contexto comunicativo 
propuesto por el tutor en el aula. 
 
Emite una oración interrogativa. 
[4.6.49] Alumna 4.: ¿gratis? 
 
La alumna muestra una gran sorpresa ante la 
posibilidad de hacer una excursión sin coste 
alguno a un sitio atractivo para ellos. 




Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.51] Alumno 11.: árboles. 
 
El alumno retoma la dinámica desarrollada en el 
aula en la que se construye un listado de 
elementos. 
- Se comparte una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
- Se ajusta su idea al contexto comunicativo 
propuesto por el tutor en el aula. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.53] Alumna 6.: y flores… 
 
La alumna muestra ciertas dificultades para 
ajustar su intervención en el momento más 
adecuado pues, aunque el dato que aporta está 
muy ajustado con la dinámica comunicativa 
establecida en el aula, lo comparte en el 
momento en el que el docente está tratando de 
hacer un poco de silencio para poder seguir 
conversando juntos. 
- Se comparte una apreciación personal con el 
resto del grupo y tutor. 
 
• Identificación: Cadena 4.6.C. - Planificación y escritura de una entrevista 
• Codificación: desde 4.6.57 hasta 4.6.107 
• Trascripción y análisis de las cadenas de acciones verbales del tramo seleccionado 
 
[4.6.57] Tutor 2.: Vamos a llamar a un señor que tiene un trabajo de guardar los bosques (señalando a la pizarra donde aparece la palabra escrita 
guardabosques), y nos va a decir en qué consiste su trabajo, pero será con las preguntas que vosotros le hagáis. Vosotros le tenéis que hacer unas 
preguntas… 
[4.6.58] Alumno 11.: una entrevista. 
[4.6.59] Tutor 2.: efectivamente. Sabéis, ¿tú, Alumna 13., sabes lo que es una entrevista? 
[4.6.60] Alumna 13.: sí. Es como en la tele…. Por ejemplo….y dice que si…. En la tele le pregunta…. Que si…. Es como…. Que si le gusta su trabajo… 
[4.6.61] Alumno 3.: que si le gustarían que le entrevistaran… 
[4.6.62] Tutor 2.: vamos a ver… espera Alumno 4. (se trata de un alumno que tiene la mano levantada). ¿Estáis todos de acuerdo de lo que es una 
entrevista? Se le hacen preguntas sobre su trabajo. Alumno 4. dice que sobre su vida. ¿A vosotros os interesa saber sobre su vida? 
[4.6.63] Varios alumnos: noooo. 
[4.6.64] Tutor 2.: ¿me interesa saber en qué consiste su trabajo? 






[4.6.66] Tutor 2.: en el cuento de Caperucita podemos saber en qué consiste el trabajo de guardabosques. Nos vamos a juntar por grupos, por grupos 
tal y como estáis. Por ejemplo, este grupo (señalando a uno de ellos) que estáis solo tres hoy, entonces podéis pasaros a este otro (señalando a otro 
completo)… O bueno, el que quiera tres, tres. 
[4.6.67] Alumna 14.: profe que digo que unos árboles, unos gusanos que están en los árboles, y cuando hacen sus casas arriba, se cae el polvo y te 
pueden dejar ciegos. 
[4.6.68] Tutor 2.: no, dejar ciego, no (dice con tono de sorpresa). 
[4.6.69] Alumno 15.: y si te das se ponen hinchaos, te duelen un montón las manos. 
[4.6.70] Tutor 2.: a lo mejor una oruga que hay... ¡como profesionales podéis investigar mañana! Alumno 15. 
[4.6.71] Alumno 16.: no, que iba a decir una cosa pero no. 
[4.6.72] Tutor 2.: bueno, ¿más palabras, sabéis otras palabras que sean parecidas a guardabosques? 
[4.6.73] Alumno 3.: cuida-bosques. 
[4.6.74] Tutor 2.: parecida cuida-bosques, protege los bosques… Pero que esté esta palabra “guarda”. Que guarda otras cosas. 
[4.6.75] Alumna 13.: guarda-cosas. 
[4.6.76] Tutor 2.: guarda-cosas. 
[4.6.77] Alumno 18.: guarda-pinos. 
[4.6.78] Tutor 2.: guarda-pinos. No existe pero vale. 
[4.6.79] Alumno 11.: guarda-animales. 
[4.6.80] Tutor 2.: guarda-animales sería un guardabosque. Eso sería los cuidadores de los zoológicos que cuidan a los animales. A ver Alumno 19. 
[4.6.81] Alumno 19.: guarda-herramientas. 
[4.6.82] Tutor 2.: guarda-herramientas, bueno. Si yo digo…hay una palabra… guardabarros. 
[4.6.83] Varios alumnos: ¿guardabarros? 
[4.6.84] Alumno 2.: mi abuelo tiene un campo…y barro…y tiene mucho barro…mucho barro…el barro…mucho barro…. Y me dice: tengo un muchacho 
que me guarda el barro. 
[4.6.85] Tutor 2.: ¿y…? 
[4.6.86] Alumno 2.: y… 
[4.6.87] Tutor 2.: te lo estás inventando bien pero no vas muy encaminada. 
[4.6.88] Alumna 4.: hay una cosa, para los niños, que cuando le pones el barro y se queda ahí el barro (parece que se refiere a unos moldes para hacer 
figuras). 
[4.6.89] Tutor 2.: guardabarros en las cosas de los niños. Vosotros creéis…. (aporta duda en el tono). 
[4.6.90] Alumno 2.: ¡ah ya! 




[4.6.92] Alumno 2.: por las, por las, las llantas... 
[4.6.93] Tutor 2.: ¡¡¡por las ruedas!!!, ¡¡¡ las ruedas!!! Tienen una protección delante, y le dicen guardabarros para que no se ensucien de barro. Y los 
coches que tienen así debajo (haciendo el gesto de una pieza alargada horizontal) una, una, una franja así metálica o de, de un material… eso es 
guardabarros para que no se meta el barro cuando vas en una carretera que hay barro, para que no se meta el barro dentro del coche. Decírselo a 
vuestros padres, preguntarles y mañana me lo decís. 
[4.6.94] Tutor 2.: ¿Qué será guardacostas? 
Varios alumnos comienzan a hablar dando algunas indicaciones sobre lo que les parece que es su significado. 
[4.6.95] Tutor 2.: ¿vosotros habéis hablar…? 
El docente se acerca, mientras sigue hablando, a un alumno que está entreteniéndose con un libro que ha sacado de su cajonera y que no está 
relacionado con la temática que están abordando. Toma el libro de las manos del alumno con mucha calma, lo cierra y lo deja en una esquina de la 
mesa. El alumno no vuelve a tocarlo y se pone en actitud de escucha. 
[4.6.96] Tutor 2.: ¿…los barcos, guardacostas?, ¿alguna vez, en alguna ocasión? 
Los alumnos permanecen en silencio. 
[4.6.97] Tutor 2.: bueno, hay unos barcos que están guardando la costa. Van por el mar y van viendo si vienen otros barcos, si vienen legales, si traen 
algún cargamento ilegal que no se debe de traer, que traen droga…. O si pasa algo entre los barcos, para vigilar los barcos. Si algún barco tiene un 
problema pues va al guardacostas. ¿No os suena? Sale en las noticias.  
El Tutor 2. interpreta que los alumnos no conocen la información que está comentando y avanza en el desarrollo de la propuesta. 
[4.6.98] Tutor 2.: Bueno, guardabosques, guardabarros, guardacostas,… ummm… ¡guardacoches!... 
[4.6.99] Alumno 5.: en las fiestas de famosos, salen a veces unos hombres que van, que van… 
[4.6.100] Tutor 2.: en la fiesta de famosos,… ¡¡los guardaespaldas!!… Claro, muy bien. ¿Qué guardan los guardaespaldas? 
[4.6.101] Varios alumnos: la espalda. 
[4.6.102] Tutor 2.: Claro. Una persona que es muy famosa…van para guardarle la espalda para que nadie le haga nada malo. 
[4.6.103] Alumna 13.: También en las noticias salió que una mamá, que tenía una sombra, y pensé yo, ¿será su guarda-sombra? 
[4.6.104] Tutor 2.: es verdad, muy bien pensado. Puede ser como un guardaespaldas. 
[4.6.105] Alumno 2.: y también una mujer que está en una silla de ruedas, que es muy mayor… Entonces que hay un hombre que le ayuda porque no 
puede. 
[4.6.106] Tutor 2.: es un cuidador,… pero bueno, un guardaespaldas también.  
[4.6.107] Tutor 2.: Bien, ahora por equipos, un folio para cada el equipo. Cada uno negocia quién va a escribir, negociar qué vais a escribir cada 
uno…todos. Lo que yo quiero es que no tengáis faltas de ortografía. Todos tenéis que estar pendientes de ello y si no sabéis me podéis preguntar a mí. 
¿De acuerdo?, ¿ponemos ese criterio? 













Acto de habla locutivo Acto de habla ilocutivo Acto de habla perlocutivo 
TUTOR 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.57] Tutor 2.: Vamos a llamar a un señor que 
tiene un trabajo de guardar los bosques (señalando a 
la pizarra donde aparece la palabra escrita 
guardabosques), y nos va a decir en qué consiste su 
trabajo, pero será con las preguntas que vosotros le 
hagáis. Vosotros le tenéis que hacer unas preguntas… 
 
El tutor se dirige al conjunto del alumnado a fin 
de anticipar las acciones que van a desarrollar 
en la excursión del siguiente día. Focaliza la 
atención en el encuentro con una persona 
significativa del recinto, el guardabosques, y en 
la necesidad de preparar el mismo. 
Su intención es ayudar al alumnado a organizar 
la visita y, sobre todo, la posibilidad de hacer 
una entrevista. 
Emplea la figura retórica de la anticipación. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- Participación en variadas situaciones que 
proporcionen experiencias lectoras y escritoras 
reales. 
- Se activan distintos usos de la escritura. 
- Se potencia la importancia de la escritura como 
hecho social. 
- El docente crea situaciones comunicativas 
adecuadas para una producción discursiva 
determinada. 
Enlace con 4.6.58  
Código PSLyE  
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa, 
y otra interrogativa. 
[4.6.59] Tutor 2.: efectivamente. Sabéis, ¿tú, Alumna 
13., sabes lo que es una entrevista? 
El tutor se dirige a una alumna en concreto y le 
pregunta acerca de su conocimiento respecto al 
tipo de texto entrevista. Su tono es muy 
tranquilo y cercano, aportando seguridad al 
contexto comunicativo. El resto de alumnos 
escucha con calma sin que ninguno de ellos 
anticipe una respuesta o muestre su 
conocimiento al respecto. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico.  
- Acceso a los contenidos lingüísticos a través de 
propuestas didácticas que posibiliten su uso. 
- Se posibilita el acceso al conocimiento previo 
de un tema. 
- Se alienta la participación de todos. 
 
Enlace con 4.6.60 y 4.6.6.1 





Emite varias oraciones: una exhortativa, una 
enunciativa afirmativa y dos interrogativas. 
[4.6.62] Tutor 2.: vamos a ver… espera Alumno 4. (se 
trata de un alumno que tiene la mano levantada). 
¿Estáis todos de acuerdo de lo que es una entrevista? 
Se le hacen preguntas sobre su trabajo. Alumno 4. 
dice que sobre su vida. ¿A vosotros os interesa saber 
sobre su vida? 
 
Ante las distintas respuestas que el alumnado 
aporta a la situación comunicativa que se está 
desarrollado, el tutor va organizando los turnos 
de palabra retomando las ideas que van 
aportando y estableciendo el hilo conductor a 
partir del cual investigar. Así focaliza la atención 
en la diferencia entre una entrevista profesional 
a otra que pretende indagar en cuestiones de 
ámbito personal. 
Emplea un tono indagador pero tranquilo. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- Acceso a los contenidos lingüísticos a través de 
propuestas didácticas que posibiliten su uso. 
-Creación de espacios en la dinámica del aula 
donde el alumnado pueda poner en acción su 
curiosidad o iniciativa. 
- Se anima al alumnado a participar en las 
dinámicas del aula dando cabida a sus 
propuestas e ideas. 
 
Enlace con 4.6.63 
Código PSLyE 
 
Emite una oración interrogativa. 
[4.6.64] Tutor 2.: ¿me interesa saber en qué consiste 
su trabajo? 
El tutor emplea una figura retórica de 
interrogación para tomar una decisión 
compartida respecto a la elaboración de un tipo 
de entrevista y no otra. 
El tono es animado, incluso divertido. 
Pretende el desarrollo de un pensamiento 
crítico. 
- Acceso a los contenidos lingüísticos a través de 
propuestas didácticas que posibiliten su uso. 
-Creación de espacios en la dinámica del aula 
donde el alumnado pueda poner en acción su 
curiosidad o iniciativa. 
- Se anima al alumnado a participar en las 
dinámicas del aula dando cabida a sus 
propuestas e ideas. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
 
Enlace con 4.6.65 







Emite varias oraciones, una enunciativa 
afirmativa y otra exhortativa dubitativa. 
[4.6.66] Tutor 2.: en el cuento de Caperucita podemos 
saber en qué consiste el trabajo de guardabosques. 
Nos vamos a juntar por grupos, por grupos tal y como 
estáis. Por ejemplo, este grupo (señalando a uno de 
ellos) que estáis solo tres hoy, entonces podéis 
pasaros a este otro (señalando a otro completo)… O 
bueno, el que quiera tres, tres. 
El tutor organiza la dinámica de trabajo del aula 
(en este caso, por grupos) dando algunas pistas 
pero dejando abierta algunas opciones para que 
el propio alumnado pueda tomar sus decisiones. 
El ambiente general del aula es muy tranquilo, 
de trabajo respetuoso. 
La intención del docente es que los alumnos se 
sientan tranquilos para organizarse y pensar 
juntas una propuesta de entrevista al 
guardabosque. 
Emplea la figura retórica de la anticipación. 
Propicia el desarrollo del pensamiento práctico. 
- Se planifican propuestas de escritura  en las 
que esté presente el destinatario de la misma. 
- Se usa el lenguaje escrito con sentido social. 
- Se anima a producir textos con intenciones 
comunicativas. 
- Empleo de consignas procesuales. 
- Se propicia el trabajo en grupo. 
 
No se establece relación con otros códigos pues 
la conversación sigue desarrollándose 
Código ICE y ConIncl. 
 
Emite una oración enunciativa negativa. 
[4.6.68] Tutor 2.: no, dejar ciego, no (dice con tono 
de sorpresa). 
 
Ante la afirmación de un alumno, el tutor 
muestra su disconformidad con un tono de 
sorpresa muy llamativo que propicia la 
posibilidad de ser rebatido.  
Potencia el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
Enlace con 4.6.69 
Código ConIncl. 
 
Emite dos oraciones, una afirmativa dubitativa, y 
otra desiderativa. 
[4.6.70] Tutor 2.: a lo mejor una oruga que hay... 
¡como profesionales podéis investigar mañana! 
Alumno 15. 
La duda que propone un alumno propicia que el 
Tutor propicie una situación de investigación 
para poder resolverla. Es decir, su intención es, 
más allá de resolverla en primera instancia, la 
aprovecha para crear un contexto de 
indagación. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico 
y lógico. 
- Se potencia la interrogación de certezas. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
 






Emite una oración interrogativa afirmativa 
[4.6.72] Tutor 2.: bueno, ¿más palabras, sabéis otras 
palabras que sean parecidas a guardabosques? 
 
La situación comunicativa continúa indagando 
en más posibilidades lingüísticas. Su intención es 
establecer relaciones entre distintos conceptos 
para ayudar al alumnado a ampliar su análisis. 
Propicia el desarrollo del pensamiento reflexivo 
y analítico. 
- Elaboración de reglas y regularidades 
lingüísticas. 
- Conceptualización de aspectos lingüísticos. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
 
Enlace con 4.6.73 
Códigos PSLyE yMZDP 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa 
y otra exhortativa afirmativa. 
[4.6.74] Tutor 2.: parecida cuida-bosques, protege los 
bosques… Pero que esté esta palabra “guarda”. Que 
guarda otras cosas. 
El tutor propone seguir indagando ideas 
relacionadas con el contexto comunicativo 
establecido. El tono es tranquilo y confiado 
mostrando alegría por seguir “jugando” a 
pensar. 
Propone el desarrollo de un pensamiento 
analítico. 
- Elaboración de reglas y regularidades 
lingüísticas. 
- Conceptualización de aspectos lingüísticos. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
Enlace con 4.6.75 
Códigos PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.76] Tutor 2.: guarda-cosas. 
 
Tras la intervención de un alumno, el tutor 
repite la idea que aporta este con la intención 
de seguir animando a participar y pensar. 
Propone el desarrollo del pensamiento reflexivo. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
Enlace con 4.6.77 
Código ConIncl. 
 
Emite dos oraciones enunciativas, una negativa 
y otra afirmativa. 
[4.6.78] Tutor 2.: guarda-pinos. No existe pero vale. 
El tutor retoma la idea aportada por un alumo y, 
a pesar de no ajustarse a la consigna solicitada, 
lo hace explícito y decide apoyarlo con la 
intención de que el alumno siga pensando otras 
ideas. 
Propone el desarrollo del pensamiento reflexivo. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 







Enlace con 4.6.79 
Códigos ConIncl. Y MZDP 
 
El tutor emite dos oraciones enunciativas 
afirmativas y una exhortativa. 
[4.6.80] Tutor 2.: guarda-animales sería un 
guardabosque. Eso sería los cuidadores de los 
zoológicos que cuidan a los animales.  
A ver Alumno 19. 
 
El tutor retoma la idea de un alumno y ajusta un 
poco su significado al contexto en el que se 
podría encontrar (en este caso un zoo y no un 
bosque). El tono que emplea denota 
tranquilidad y aporta confianza al interlocutor 
para seguir buscando posibilidades ajustadas a 
la consigna dada. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
analítico. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
Enlace con 4.6.79 
Códigos ConIncl. Y MZDP 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa  
y otra dubitativa. 
[4.6.82] Tutor 2.: guarda-herramientas, bueno. Si yo 
digo…hay una palabra… guardabarros. 
 
El tutor mantiene el propósito de que el 
alumnado busque posibilidades en su 
vocabulario que se ajusten al contexto 
comunicativo que están compartiendo. En este 
caso, repite la idea de un alumno en tono de 
aprobación pero pasa rápidamente a plantear 
una duda aportando él mismo una idea para ser 
debatida en el grupo. 
Emplea la figura retórica de la reticencia y busca 
el desarrollo del pensamiento analítico. 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
Enlace con 4.6.84 
Códigos ConIncl. y MZDP 
 
Emite una oración interrogativa 
[4.6.85] Tutor 2.: ¿y…? 
 
Acompaña a la idea que enuncia un alumno 
provocando que siga pensando más detalles de 
la misma. El tono muestra interés por tratar de 
entender el comentario del niño. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
No se establece enlace con ningún código por lo 






Emite dos oraciones enunciativas, una 
afirmativa y otra negativa. 
[4.6.87] Tutor 2.: te lo estás inventando bien pero no 
vas muy encaminada. 
El tutor pretende ayudar al alumno a seguir 
buscando sus ideas dándole tranquilidad y 
confianza. Clarifica la estrategia que el niño está 
empleando pero le aclara que no es un camino 
propicio para llegar al fin que busca. 
Pretende el desarrollo del pensamiento 
reflexivo. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
Enlace con 4.6.88 
Código  MZDP 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa y 
otra dubitativa. 
[4.6.89] Tutor 2.: guardabarros en las cosas de los 
niños. Vosotros creéis….  
 
Como en el caso anterior, repite la afirmación de 
un alumno pero introduce un tono de duda con 
la intención de provocar una reflexión en el 
análisis que se está compartiendo en el aula. 
Emplea la figura retórica de la subyección. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
Enlace con 4.6.90 
Códigos MZDP 
 
Emite una oración interrogativa afirmativa. 
[4.6.91] Tutor 2.: A ver Alumno 2. 
 
Organiza el turno de palabras dándole la opción 
a un alumno que quiero compartir una idea con 
el resto del grupo. 
 
- Se propicia la participación desde la 
tranquilidad. 
Enlace con 4.6.92 
Código ConIncl. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa y otra 
exhortativa. 
[4.6.93] Tutor 2.: ¡¡¡por las ruedas!!!, ¡¡¡ las ruedas!!! 
Tienen una protección delante, y le dicen 
guardabarros para que no se ensucien de barro. Y los 
coches que tienen así debajo (haciendo el gesto de 
una pieza alargada horizontal) una, una, una franja 
así metálica o de, de un material… eso es 
guardabarros para que no se meta el barro cuando 
vas en una carretera que hay barro, para que no se 
El tutor muestra un gran entusiasmo por la 
respuesta de un alumno al lograr ajustarse a la 
temática buscada. Con un tono emocionado y 
animado amplia el contexto de la idea con una 
explicación que acompaña con multitud de 
gestos que ayuden a los chicos a entenderla. 
Además, su propósito se centra en despertar 
curiosidad y anima a que puedan seguir 
- El docente afirma de manera refleja la idea 
aportada por el alumnado propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
- Animar a participar desde las propias 
posibilidades. 
- Animar a indagar. 
No se establece enlace con ningún código 






meta el barro dentro del coche. Decírselo a vuestros 
padres, preguntarles y mañana me lo decís. 
investigando con sus respectivos familiares en 
casa. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
Códigos MZDP y PSLyE 
 
Emite una oración interrogativa dubitativa. 
[4.6.94] Tutor 2.: ¿Qué será guardacostas? 
Varios alumnos comienzan a hablar dando algunas 
indicaciones sobre lo que les parece que es su 
significado. 
Manteniendo un contexto de entusiasmo y 
búsqueda conjunta, el tutor propone analizar el 
significado de una nueva palabra. Su propósito 
es ayudar a participar a todos desde un contexto 
de tranquilidad. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
 
Enlace con 4.6.96 
Código ConIncl. 
 
Emite dos oraciones interrogativas dubitativas. 
[4.6.95] Tutor 2.: ¿vosotros habéis hablar…? 
[4.6.96] Tutor 2.: ¿…los barcos, guardacostas?, 
¿alguna vez, en alguna ocasión? 
 
 
El tutor se acerca, mientras sigue hablando, a un 
alumno que está entreteniéndose con un libro 
que ha sacado de su cajonera y que no está 
relacionado con la temática que están 
abordando en la conversación. Toma el libro de 
las manos del alumno con mucha calma, lo 
cierra y lo deja en una esquina de la mesa. El 
alumno no vuelve a tocarlo y se pone en actitud 
de escucha. 
Su propósito con esta acción, así como con la 
pregunta que emite en paralelo, es mantener el 
contexto comunicativo tranquilo potenciando la 
participación de todos.  
Emplea la figura retórica de la suspensión. 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 
- Problematización de resultados.  
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
 
No se establece enlace con ningún código 
correspondiente al alumnado. 
Código ConIncl. 
 
Emite dos oraciones, una enunciativa afirmativa 
y otra interrogativa dubitativa. 
El tutor realiza una explicación de una palabra 
que, al parecer, resulta nueva para el grupo de 
alumnos. El tono denota cierta sorpresa al 
- Argumentación y contra-argumentación 
constante de las ideas del alumnado. 




 [4.6.97] Tutor 2.: bueno, hay unos barcos que están 
guardando la costa. Van por el mar y van viendo si 
vienen otros barcos, si vienen legales, si traen algún 
cargamento ilegal que no se debe de traer, que traen 
droga…. O si pasa algo entre los barcos, para vigilar 
los barcos. Si algún barco tiene un problema pues va 
al guardacostas. ¿No os suena? Sale en las noticias.  
comprobar que el grupo de chicos no conocen el 
dato, pero no está teñido de reproche. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
-  Uso de preguntas cuestionadoras. 
 
No se establece enlace con ningún código 
correspondiente al alumnado. 
Código ConIncl. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.98] Tutor 2.: Bueno, guardabosques, 
guardabarros, guardacostas,… ummm… 
¡guardacoches!... 
 
El tutor hace una enumeración de los conceptos 
abordados hasta el momento empleando un 
tono de duda y propiciando que todo el grupo 
de alumnos repita con él ese vocabulario. 
Emplea la figura retórica de la suspensión y la 
recapitulación.  
- El docente afirma de manera refleja las ideas 
aportadas por los alumnos propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
 
Enlace con 4.6.99 
Códigos PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración exclamativa afirmativa y otra 
interrogativa. 
[4.6.100] Tutor 2.: en la fiesta de famosos,… ¡¡los 
guardaespaldas!!… Claro, muy bien. ¿Qué guardan 
los guardaespaldas? 
 
El tutor, elevando los brazos y acompañando 
con gestos el tono de entusiasmo de su voz, 
repite la idea del alumno y le pida que siga 
indagando en la misma buscan otras relaciones 
del concepto. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
- El docente afirma de manera refleja las ideas 
aportadas por los alumnos propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
Enlace con 4.6.101 
Códigos PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.102] Tutor 2.: Claro. Una persona que es muy 
famosa… van para guardarle la espalda para que 
nadie le haga nada malo. 
El tutor repite la idea aportada por un alumno e 
incluye algún dato nuevo para complementarla. 
Su propósito es dar confianza al grupo de 
alumnos a poder pensar ideas y compartirlas 
con los demás. 
Propone el desarrollo del pensamiento analítico. 
- El docente afirma de manera refleja las ideas 
aportadas por los alumnos propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
Enlace con 4.6.103 







Emite dos oraciones enunciativas afirmativas. 
[4.6.104] Tutor 2.: es verdad, muy bien pensado. 
Puede ser como un guardaespaldas. 
 
El tutor, empleando un tono respetuoso que 
propicia la confianza en el alumno, confirma el 
ejemplo que el chico ha buscado. 
Su intención es seguir propiciando confianza 
para que el grupo siga indagando posibilidades 
con el lenguaje. 
Propicia el desarrollo del pensamiento analítico. 
- El docente afirma de manera refleja las ideas 
aportadas por los alumnos propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
Enlace con 4.6.105 
Códigos PSLyE y MZDP 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.106] Tutor 2.: es un cuidador,… pero bueno, un 
guardaespaldas también.  
 
Aunque el tutor aporta tono de duda en su 
aportación, confirma la idea del alumno pues 
prioriza que este se sienta seguro de poder 
seguir buscando relaciones de ideas. Así pues, su 
propósito es dar tranquilidad al grupo de poder 
opinar, buscar posibilidades, pensar y compartir. 
Propone el desarrollo del pensamiento reflexivo. 
- El docente afirma de manera refleja las ideas 
aportadas por los alumnos propiciando su 
retroalimentación en el grupo y fomentando la 
participación. 
No establece enlace con ningún código del 
alumnado pues se da por finalizada la 
conversación. 
Códigos PSLyE y MZDP 
 
Emite varias oraciones exhortativas e 
interrogativas. 
[4.6.107] Tutor 2.: Bien, ahora por equipos, un folio 
para cada el equipo. Cada uno negocia quién va a 
escribir, negociar qué vais a escribir cada uno…todos. 
Lo que yo quiero es que no tengáis faltas de 
ortografía. Todos tenéis que estar pendientes de ello 
y si no sabéis me podéis preguntar a mí. ¿De 
acuerdo?, ¿ponemos ese criterio? 
 
El tutor eleva el tono de voz para asegurarse que 
el conjunto de alumnos le escucha, pero 
permanece tranquilo con la información 
organizativa que está compartiendo con el 
grupo. Mientras habla se pasea entre las mesas 
y va repartiendo un folio a cada uno de los 
grupos. Además, cambia a un alumno de lugar 
para compensar un grupo menos numerosos. 
Su intención es retomar una idea generada en el 
contexto de la comunicación (elaborar un texto 
de entrevista) clarificando algunas normas a 
- Se potencia el desarrollo de situaciones socio-
interactivas que permita al alumnado ayudarse 
mutuamente. 
- Se favorecen operaciones de anclaje y 
planificación cognitiva y comunicativa. 
- Acceso a contenidos lingüísticos a través de su 
uso contextualizado. 
- Preparación de un espacio para registrar las 
aproximaciones conceptuales respecto de 





respectar (cuidar, entre otras cuestiones ya 
abordadas anteriormente, la ortografía, 
pudiendo pedir ayuda para resolver las dudas 
que pudieran surgir). 
Emplea la figura retórica de la recapitulación. 
No se establece enlace con un código del 
alumno pues se cierra la conversación y el grupo 
se organiza para escribir. 
Códigos ConIncl. Y PSLyE 
 
ALUMNO 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.58] Alumno 11.: una entrevista. 
  
El alumno eleva el tono de voz a fin de que 
todos los compañeros puedan escucharle. 
Además muestra mucha alegría al descubrir un 
dato  que se estaba buscando en el aula 
(tipología textual de entrevista) 
- Se comparte una información con el grupo. 
- Se establece una relación ideas entre el 
contexto comunicativo propuesto y la tipología 
textual que se ajuste al mismo. 
Emite una oración dubitativa. 
[4.6.60] Alumna 13.: sí. Es como en la tele…. Por 
ejemplo….y dice que si…. En la tele le pregunta…. Que 
si…. Es como…. Que si le gusta su trabajo… 
 
La alumna trata de definir el significado de la 
palabra entrevista. Presenta un tono 
entrecortado en su decir pero no lo acompaña 
de nerviosismo u otras emociones que bloqueen 
su propósito de resolver esta situación. 
- Se evoca el significado de una palabra 
- Se buscan ejemplos de la experiencia conocida 
para explicar un concepto. 
Emiten una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.61] Alumno 3.: que si le gustarían que le 
entrevistaran… 
 
El alumno interrumpe la explicación de una 
compañera para aportar una idea. Muestra una 
actitud de sorpresa ante este hecho pues parece 
no ser consciente de haber roto la dinámica 
comunicativa del aula. 
- Se comparte una idea con el resto del grupo. 
Emiten dos oraciones enunciativas, una negativa 
y otra afirmativa. 
[4.6.63] Varios alumnos: noooo. 
[4.6.65] Varios alumnos: síííí. 
 
El conjunto de los alumnos y alumnas responde 
al unísono y con gran entusiasmo a las 
preguntas que le hace el tutor orientadas a la 
organización de una entrevista y el tipo de 
preguntas adecuadas para poder pensar. 
- Se participa en una situación comunicativa del 
aula.  
Emite varias oraciones, fundamentalmente 
enunciativas afirmativas. 
[4.6.67] Alumna 14.: profe que digo que unos árboles, 
unos gusanos que están en los árboles, y cuando 
La alumna explica una idea al tutor. Para ello, se 
levanta y se acerca al lugar donde éste se 
encuentra, acompañando su explicación de 
- Se evoca el significado de una palabra. 






hacen sus casas arriba, se cae el polvo y te pueden 
dejar ciegos. 
gestos y con un tono de voz de preocupación 
derivado del contenido de su idea. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.69] Alumno 15.: y si te das se ponen hinchaos, te 
duelen un montón las manos. 
 
El alumno se levanta para acercarse al lugar en 
el que una compañera trata de explicar una idea 
al tutor. Completa la explicación con los datos 
que, sobre la situación analizada, posee. 
- Se evoca el significado de una palabra. 
- Compartirla una idea con el tutor. 
Emite una oración enunciativa negativa. 
[4.6.71] Alumno 16.: no, que iba a decir una cosa 
pero no. 
Otro alumno se incorpora al a escena señalada 
en los códigos anteriores. Al parecer se levanta 
para aportar un dato nuevo pero, en última 
instancia, cambia de idea y opta por no 
compartir su idea. 
- Se toman decisiones con tranquilidad. 
Emiten una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.73] Alumno 3.: cuida-bosques. 
[4.6.75] Alumna 13.: guarda-cosas. 
[4.6.77] Alumno 18.: guarda-pinos. 
[4.6.79] Alumno 11.: guarda-animales. 
[4.6.81] Alumno 19.: guarda-herramientas. 
Atendiendo al contexto comunicativo planteado 
en el aula y a la consigna del tutor (buscar 
palabras compuestas que contenga “guarda” en 
una de sus partes), varios alumnos evocan sus 
ideas al respecto y lo compartir con el grupo-
clase. El tono es relajado, tranquilo e incluso 
divertido por buscar opciones. 
- Se evoca el significado de una palabra. 
- Se comparte una idea con el grupo. 
Emiten una oración interrogativa  
[4.6.83] Varios alumnos: ¿guardabarros? 
Un grupo numerosos de alumnos del aula 
muestran su sorpresa ante una palabra 
(guardabarros) que ha compartido el tutor y que 
parece totalmente desconocida para ellos. El 
tono es divertido pues les parece que  es una 
palabra inventada. 
- Muestra duda ante un nuevo conocimiento con 
tranquilidad. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.84] Alumno 2.: mi abuelo tiene un campo…y 
barro…y tiene mucho barro…mucho barro…el 
barro…mucho barro…. Y me dice: tengo un muchacho 
que me guarda el barro. 
[4.6.86] Alumno E.: y… 
Ante una nueva palabra que aparece en el 
contexto comunicativo del aula, el alumno trata 
de buscar elementos conocidos de su entorno 
cercano (su abuelo y el terreno de campo que 
posee) para dar una explicación sobre el  
significado de la misma. 
- Se establece relación entre conocimientos 
experienciales y nuevas ideas. 
- Se comparten aproximaciones conceptuales 




Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.88] Alumna 4.: hay una cosa, para los niños, que 
cuando le pones el barro y se queda ahí el barro 
(parece que se refiere a unos moldes para hacer 
figuras). 
 
Como en el código anterior, la alumna trata de 
buscar ejemplos de su entorno cercano para 
explicar un concepto que ha surgido en el 
contexto comunicativo del aula. El tono es muy 
tranquilo e incluso entusiasmado al entender 
que ha logrado encontrar una buena 
interpretación del vocablo. 
- Se establece relación entre conocimientos 
experienciales y nuevas ideas. 
- Se comparten aproximaciones conceptuales 
con el grupo desde la tranquilidad. 
Emite dos oraciones afirmativas exclamativas. 
[4.6.90] Alumno 2.: ¡ah ya! 
[4.6.92] Alumno 2.: por las, por las, las llantas... 
 
La consigna del tutor provoca la búsqueda de un 
dato que, este alumno al encontrarlo, muestra 
un gran entusiasmo y alegría. 
- Se evoca vocabulario con el grupo. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.99] Alumno 5.: en las fiestas de famosos, salen a 
veces unos hombres que van, que van… 
El alumno busca otros ejemplos de palabras 
compuestas que comiencen por “guarda” y 
evoca datos de su experiencia.  
- Se establece relación entre conocimientos 
experienciales y nuevas ideas. 
 
Emiten una oración enunciativa exclamativa. 
[4.6.101] Varios alumnos: la espalda. 
 
Un grupo de los alumnos repite la idea aportada 
por el tutor con cierto tono de sorpresa pues 
parece que se trata de una idea alejada a ellos. 
- Se muestra sorpresa ante un nuevo 
conocimiento con tranquilidad. 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.103] Alumna 13.: También en las noticias salió 
que una mamá, que tenía una sombra, y pensé yo, 
¿será su guarda-sombra? 
 
Se sigue enriqueciendo el contexto 
comunicativo del aula y los alumnos continúan 
buscando palabras compuestas que comiencen 
por “guarda”. Así, esta alumna aporta una 
posibilidad en la que aparece por primera vez en 
esta cadena comunicativa un dato de corte irreal 
o imaginativo. 
- Se establece relación entre conocimientos 
experienciales y dosis de imaginación. 
 
Emite una oración enunciativa afirmativa. 
[4.6.105] Alumno 2.: y también una mujer que está 
en una silla de ruedas, que es muy mayor… Entonces 
que hay un hombre que le ayuda porque no puede. 
El alumno aporta una idea al contexto 
comunicativo del aula mostrando cierta tensión 
en su tono relacionado con el contenido de la 
idea que recoge la dificultad de movilidad de 
una persona de mucha edad. 
- Se evoca una situación que permita explicar 
una idea. 








Producciones escritas: creación, en pequeños grupos, de una entrevista a un hipotético 
guardabosques (se adjuntan algunos ejemplos de las primeras versiones de las entrevistas 
creadas). 
 




“1º ¿Cuánto tiempo trabajas? 
2º ¿Te gusta tu trabajo? 
3º ¿Hay mucha basura? 
4º ¿Qué animales te gustan? 
5º ¿Hay muchos linces? 
6º ¿Han quemado el bosque alguna vez? 
7º ¿Hay animales extraños? 
8º ¿Hay cazadores que cazan sin permiso? 
9º ¿Cuántos animales hay? 
10º ¿Hay lagos cerca del bosque? 
11º ¿Puedes curar a los animales? 
12º ¿Hay peligros en el bosque? 
13º ¿Hay animales heridos?” 
 
 
• Propuesta de entrevista de un grupo (grupo II) 
Transcripción normalizada: 
“1º ¿Qué hacen los guardabosques? 
2º ¿Qué hace el guardabosques para cuidar los animales muy bien? 
3º ¿Cómo puede estar el guardabosque en todos los sitios? 
4º ¿Cómo pueden entrar los cazadores sin ser vistos? 




6º ¿Cómo pueden cuidar las plantas? 
7º ¿Cómo puede cuidar todo el bosque? 
8º ¿Dónde duermen? 
9º ¿Visitan a alguien? 
 
 




“1º ¿Cómo cuida el bosque? 
2º ¿Cuántos animales hay? 
3º ¿Cuántas especies de planta habrá? 
4º ¿Todos los bosques son iguales? 
5º ¿Cómo se llaman las plantas? 
6º ¿Los animales son salvajes? 























Enuncia afirmativamente con 
distintas tonalidades; 43; 49%
Enuncia interrogativamente 
con distintas tonalidades; 29; 
33%







Afirma con tono dubitativo: 3 
Afirma con tono exclamativo: 1 
Afirma con tono desiderativo: 1 
Interroga: 8 
Interroga con tono afirmativo: 3 
Interroga con tono dubitativo: 13 
Interroga con tono afirmativo: 3 
Interroga con tono exhortativo: 2 
Exhorta: 7 
Exhorta con tono exclamativo: 2 
Exhorta con tono afirmativo: 2 
Exhorta con tono dubitativo: 1 





Propicia el desarrollo del 
pensamiento analítico; 31; 17%
Acredita las ideas del alumnado; 
21; 12%
Retoma ideas del 
alumnado; 20; 11%
Anima a participar respetando 
distintas resoluciones; 12; 7%
Inica/mantiene un contexto 
comunicativo; 11; 6%
Orienta las ideas del alumnado 
acorde al contexto; 11; 6%
Propone buscar relaciones entre 
ideas; 11; 6%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento reflexivo; 11; 6%
Propone la argumentación de 
ideas; 9; 5%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento crítico; 6; 3%
Emplea la figura retórica de la 
recapitulación; 5; 3%
Evoca un dato conocido; 4; 2%
Analiza el ajuste de tipologías 
textuales a la intención 
comunicativa; 4; 2%
Propicia la indagación de datos; 4; 
2%
Emplea la figura retórica de la 
anticipación; 4; 2%
Emplea la figura retórica de la 
suspensión; 3; 2%
Usa el lenguaje escrito para 
analizar una idea; 2; 1%
Acuerda ideas con el grupo; 2; 1%
Organiza situaciones de escritura 
grupal; 2; 1%
Potencia la toma de decisiones 
con autonomía; 2; 1%
Emplea la figura retórica de la 
interrogación; 1; 1%
Emplea la figura retórica de la 
subyección; 1; 1%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento práctico; 1; 1%
Propicia el desarrollo del 
pensamiento lógico; 1; 1%






Se potencia  que cada alumno 
pueda enfrentarse con 
tranquilidad a situaciones de 
aprendizaje que le convoquen un 
desafío; 40; 25%
Se propicia la escucha activa 
desde el respeto a opiniones 
distintas y niveles de resolución 
variados; 26; 16%
Se potencia la presencia 
de ideas opuestas o 
disonantes ante una 
misma situación de 
análisis; 18; 11%
Argumentación y contra-
argumentación constante de las 
ideas del alumnado; 13; 8%
No hay presencia de 
premios/castigos como 
estrategias de control del 
docente ante los desajustes 
comportamentales del alumnado 
12; 7%
Uso de preguntas 
cuestionadoras que permitan 
examinar una idea; 12; 7%
El docente media entre el alumno y el 
objeto de conocimiento; 11; 7%
Se planifica un tiempo didáctico 
para la preparación de una 
producción escrita; 6; 4%
El docente no posibilita la negociación de aspectos 
didácticos que no le corresponden al alumnado; 5; 3%
Se potencia la importancia de la 
escritura como hecho social; 4; 
2%
Se potencia el intercambio de 
ideas entre el alumando; 3; 2% Se interrogan certezas; 3; 2%
Se anticipan situaciones, datos 
y acciones; 3; 2%
Se valoran y explicitan los avances que 
cada alumno va realizando respecto de 
los aprendizajes lectores y escritores; 
3; 2%
Se facilita la exploración del 
material escrito para hacerse un 
mapa mental de su contenido y 
estructura; 2; 1%
El conflicto socio-interactivo 
forma parte de la via del aula; 
1; 1%




Análisis de las producciones escritas del alumnado 
- Alumno 1 
- Alumno 8 
- Alumno 13 





Ámbito familiar: el núcleo familiar está compuesta por cuatro miembros: padre, madre, 
hermana melliza (corresponde al Alumno 8.) y el Alumno1. El padre trabaja como 
mecánico-electricista y la madre imparte talleres de informática en las actividades 
extraescolares de un centro educativo público de la localidad donde la familia vive.   
Las expectativas de la familia respecto a la escolaridad de sus hijas parece ser alta, dada 
la participación en todas las propuestas que el Tutor inicia en el aula y que requieren de 
la implicación familiar.  
En la familia se ha tendido a comparar a las dos hermanos, siendo el Alumno 1. 
identificada por la familia como la más “atrasada” en todos los hitos madurativos (edad 
de inicio para andar y hablar, salida de los primeros dientes, etc.), trasladando estas 
apreciaciones a los aprendizajes propiamente escolares. 
En cuanto a la relación de la familia con el centro, se muestra cierta desconfianza dada la 
población mayoritaria gitana e inmigrante presente en sus aulas. La idea que subyace se 
relacionada con la posibilidad de que las hermanas se “quedasen atrás”, es decir, 
retrasase sus aprendizajes por no estar matriculadas en centros con otro tipo de 
alumnado. A pesar de ello, fundamentalmente la madre, reconocía que sus hijas 
disfrutaban aprendiendo; valoraba la diversidad de textos que trabajaban en el aula, etc. 
llegando a reconocer que la diversidad podía ser una ventaja. 
Historia escolar: el Alumno 1. está escolarizada en el mismo centro desde Educación 
Infantil. La proximidad de la vivienda de los abuelos al colegio, la ratio baja de las aulas, y 
la confianza en el Tutor por parte de la madre fueron variables definitorias para la toma 
de esta decisión. El padre, por el contrario, se mostró reticente a la escolarización en el 
centro dada la población mayoritariamente gitana presente en el mismo. 
En la etapa de Educación Infantil, se empleó un enfoque comunicativo para el aprendizaje 
de la lectura y la escritura. En esta etapa, el Alumno 1. no mostró ninguna dificultad en 
dicho proceso a pesar la desconfianza que mostraba la familia en este enfoque. La 
continuidad del mismo en los primeros cursos de Educación Primaria y la alegría y 
relajación respecto a los aprendizajes del Alumno 1., fueron tranquilizando a la familia 






Relato del Tutor respecto al estilo de aprendizaje del Alumno 1.: el Tutor presenta al 
Alumno 1. como una niña, en líneas generales, capaz. Algunas de las ideas aportadas por 
el Tutor son: 
- En cuanto al proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura muestra algunas 
dificultades en avanzar a una etapa alfabética del sistema de escritura. Le cuesta 
interiorizar reglas ortográficas aunque destaca en caligrafía. Asimismo, lee con 
buena entonación y ritmo.  
- Tiende a compararse constantemente con su hermana melliza (por ejemplo, en la 
longitud de los textos escritos), aunque acepta con alusiones graciosas que su 
hermana sobresaliera en el aula, manteniendo una excelente relación entre ellas.  
- Usa un vocabulario correcto, participa en las asambleas, la resolución de conflictos 
y las actividades orales con mucha expresividad, mostrando siempre una visión 
muy práctica que conlleve poco esfuerzo.  
- Muestra comportamientos dependientes respecto al Tutor para desarrollar las 
tareas propuestas en el aula y procesar nuevos aprendizajes. Le cuesta interiorizar 
las explicaciones cuando son generadas en el grupo-clase, enfadándose cuando se 
le pregunta para comprobar si ha entendido algún dato concreto. Necesita, pues, 
refuerzos del Tutor en pequeños grupos o individualmente, especialmente en el 
razonamiento de problemas y cálculo.  
- Trabaja bien en equipo aunque tiende a organizar al resto de compañeros. 
Muestra ciertas dificultades cuando su hermana comparte grupo de trabajo.  
- Tiene buena relación con los compañeros, aceptando con facilidad las capacidades 





Análisis de producciones escritas 
 Producciones escritas: Actividades relacionadas con una tarea.  
 
ALUMNO1. 





Trascripción: “EEEMAA. AAUAOEEIEEOAO. 
AEEEAAUAOIEEOMAO. EOEAIAEOEIAEMAA” 
 
Transcripción normalizada: “El tren que mata. 
Estaba cruzando gente y el tren no paró. La gente 
estaba cruzando y el tren no paró. (No se dispone 
de la transcripción de la última línea)” 
 
 









¿como se hace? 
1.- Se mezclan los 
ingredientes y se remueve 
para hace la masa. 
2.- Otra maquina hace 
pedacitos para hacer 
pedacitos algunos pesa 
otra cosa y algunos pesa menos. 
3.- Otra maquina para fermentar que es creca el pan y que se ponga blandito. 
4.- Laultima para seponga bladito el pan”. 












1.- Se mezclan los ingredientes y se remueve para hacer la masa. 
2.- Otra máquina hace pedacitos para hacer pedacitos algunos pesa otra cosa y algunos pesa 
menos. 
3.- Otra máquina para fermentar que se crezca el pan y que se ponga blandito. 
4.- La última para se ponga blandito el pan”. 
 
Actividad A3 - 2º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “En un pantano ay un nido de águila 
imperial Unas personas an descubierto  aguilucho y los 
cuidava los onbre del medio Ambiente y crecieron 
fuertes y sanos los ombres y mujeres cuidan el medio 
anviente para que cresca muchos animale. Y lo tiene 
que cuidad los animales no valla que les pasen ygual 
que lo dinosarurios.” 
Transcripción normalizada: “En un pantano hay un 
nido de águila imperial. Unas personas han 
descubierto 3 aguiluchos y los cuidaban los hombres 
del Medio Ambiente y crecieron fuertes y sanos los 
hombres y mujeres cuidan el Medio ambiente para 
que crezcan muchos animales. Y lo tiene que cuidar los 
animales no vaya que les pasen igual que los 
dinosaurios”. 
 
Actividad A4 - 2º de Educación Primaria (tercer trimestre) 
 
Transcripción: “COCODRILOS BLANCOS. En Brasil han 
nacido 8 cocodrilos blancos y los cientificos se extrañan 
de su color, y no le pueden darle el sol por que son 
albinos y no le puede dar mucho el sol por que se 
mueren. 
COCODRILOS. Son animales que son carnivoros/as y 
comen gallina ciervos total de todo los animales de 
carne y son rapidos y so quietesitos y cuando están 
secos se meten en el agua.” 
Transcripción normalizada: “COCODRILOS BLANCOS. 
En Brasil han nacido 8 cocodrilos blancos y los 
científicos se extrañan de su color, y no le pueden darle 
el sol por que son albinos y no le puede dar mucho el 
sol por que se mueren. 
COCODRILOS. Son animales que son carnívoros/as y 
comen gallinas, ciervos, total de todo los animales de carne y son rápidos y son quietecitos y 










Actividad A5 - 3º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “EL REY QUE SE LLAMA AYMAN 
Erase una vez un rey que se llama Ayman y era 
muy feo, que ni siquiera las ranas se casarian con 
el, y era tan feo que cuando salia del palacio las 
damas se desmallaban de lo feo que era, y tenia 
un hijo muy guapo y cuando salian del palacio las 
damas se ponian en el lado que estaba su hijo, y 
entonces su hija se llama Charli y entonces tenia 
tambien una hija muy lista y se llama Carmen y 
era muy guapa y leia poesia y cuentos, y tenia 
una hija igual que se llama Maria y era igual 
como Carmen. Y se hicieron mallores y eran muy 
listas y leian mucho y su padre se enfadaba y no 
le dejaba de leer y cuando se iba su padre se 
ponian a leer libros muy antiguos y preguntaban 
a las personas listas y el rey dijo un dia os teneis 
que casaros con un principe , y ellas decian : ¡No 
porque nosotras no queremos si nos casamos 
tiene que ser con un hombre honrado y listo no 
uno cualquiera! Y se casaron con un hombre 
onrado y listo. Y colorin colorado este onrrado cuento se a hacabado.” 
Transcripción normalizada: “EL REY QUE SE LLAMA AYMAN. 
Érase una vez un rey que se llama Ayman y era muy feo, que ni siquiera las ranas se casarían 
con el, y era tan feo que cuando salía del palacio las damas se desmallaban de lo feo que era, 
y tenia un hijo muy guapo y cuando salían del palacio las damas se ponían en el lado que 
estaba su hijo, y entonces su hija se llama Charli y entonces tenia también una hija muy lista y 
se llama Carmen y era muy guapa y leía poesía y cuentos, y tenia una hija igual que se llama 
María y era igual como Carmen. Y se hicieron mayores y eran muy listas y leían mucho y su 
padre se enfadaba y no le dejaba de leer y cuando se iba su padre se ponían a leer libros muy 
antiguos y preguntaban a las personas listas y el rey dijo un día: - Os tenéis que casaros con un 
príncipe. Y ellas decían: - ¡No porque nosotras no queremos si nos casamos tiene que ser con 
un hombre honrado y listo no uno cualquiera! Y se casaron con un hombre honrado y listo. Y 
colorín colorado este honrado cuento se ha acabado.” 
 


















Hace mucho tiempo una tortuga puso huevos en 
una isla desierta, entonces cuando se paso nueve 
meses nacieron las tortugas y una se llamo 
Manuela y era la unica  hembra entre sus 
hermanos. Ella se hizo mayor y se fue a nadar 
entonces un pescador la vio y el pescador se fue 
a pescarla con una red muy resistente, ella se 
puso en el medio de la red, ella no se dio cuenta 
de que la estaba subiendo poco a poco. Entonces 
el pescador la subia al barco, Manuela estaba 
asustada y no sabia que hacer, Manuela se le 
ocurrio una idea pero no podía porque estaba 
atada y no podía mover ni un sale musculo. A 
Manuela se le ocurrio una idea: si rodaba caia de 
barco entonces hizo esa idea y se cayo al mar se 
quita la red por un abujero y se fue a su casa. 
Manuela se lo conto a toda su familia y esa 
historia pasa en generacion en generacion.” 
Transcripción normalizada: “Manuela la tortuga 
Hace mucho tiempo una tortuga puso huevos en 
una isla desierta, entonces cuando se pasó nueve 
meses nacieron las tortugas y una se llamo 
Manuela y era la única hembra entre sus 
hermanos. Ella se hizo mayor y se fue a nadar. 
Entonces un pescador la vio y el pescador se fue a pescarla con una red muy resistente, ella se 
puso en el medio de la red, ella no se dio cuenta de que la estaba subiendo poco a poco. 
Entonces el pescador la subía al barco, Manuela estaba asustada y no sabia que hacer, 
Manuela se le ocurrió una idea pero no podía porque estaba atada y no podía mover ni un 
solo músculo. A Manuela se le ocurrió una idea: si rodaba caía de barco entonces hizo esa idea 
y se cayo al mar se quita la red por un agujero y se fue a su casa. Manuela se lo contó a toda 
su familia y esa historia pasa en generación en generación.” 
Actividad A7 - 4º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “Un mal dia en el cole. En un colegio que se llama S. Eufrasio habia una niña 
que se llamaba Nani, y un dia una compañera la llama y le dijo: -¿Olle sabes una cosa? Y le 
dijo Nani: -¿El que pasa? Le dijo. -Una compañera del colegio te esta llamando fea y tonta. 
Nani se lo dijo a la seño: Seño una conpañera se a dicho que una niña del cole le esta llamando 
a otra gente de que yo soy fea y tonta. Y entonces empezo a llorar y se salieron al pasillo con 
la compañera y descubro que esa se la inventa ella. Y Nani aprendio quehabra mucha gente 
que le hara daño en el mundo, pero no daño de pegar si no de palabra. Y tambien aprendio 
que hay que ser lista para saber si es mentira o no. Y que tambien tienes que ser lista para 
decirle que tu no quieres nada de ella.” 
Transcripción normalizada: “Un mal día en el cole. En un colegio que se llama S. Eufrasio 




una cosa? Y le dijo Nani: -¿El qué pasa? Le 
dijo. -Una compañera del colegio te esta 
llamando fea y tonta. Nani se lo dijo a la seño: 
Seño una compañera se ha dicho que una niña 
del cole le esta llamando a otra gente de que 
yo soy fea y tonta. Y entonces empezó a llorar 
y se salieron al pasillo con la compañera y 
descubro que esa se la inventa ella. Y Nani 
aprendió que habrá mucha gente que le hará 
daño en el mundo, pero no daño de pegar si 
no de palabra. Y también aprendió que hay 
que ser lista para saber si es mentira o no. Y 
que también tienes que ser lista para decirle 
que tu no quieres nada de ella.” 
 




Transcripción: “BIOGRAFIA DE JUAN GELMAN. Juan Gelman nació en Buenos Aires el 2 de 
Abril le dieron el premio Cervantes. Cuando era joven se leyo el Quijote, es el libro que más le 
gustó. Él es un escritor poético y dice que Don Quijote se invental muchas palabras raras. Su 
mujer y su hija la mataron por no votar a lo generales, y su nieta recién nacida se la dieron a 
unafamilia de policías de otro país, y encontró a su nieta. Cuando le dieron el premio 
Cervantes dio un discurso diciendo que nadie tomaba las poesías como cosas bonitas. 
Actualmente Juan Gelman tiene 78 años. El discurso lo dio en Alcala de Henares, y le dio las 
gracias a todo el mundo que estaba alli. Yo estoy alegre porque se lo hadado a un poeta, asi 
sera la poesia mas importante y no pensaran que la poesia es de panolis porque hay gente que 
lo piensan asi”. 
Transcripción normalizada: “BIOGRAFÍA DE JUAN GELMAN. Juan Gelman nació en Buenos 
Aires el 2 de Abril le dieron el premio Cervantes. Cuando era joven se leyo el Quijote, es el libro 






raras. Su mujer y su hija la mataron por no votar a lo generales, y su nieta recién nacida se la 
dieron a una familia de policías de otro país, y encontró a su nieta. Cuando le dieron el premio 
Cervantes dio un discurso diciendo que nadie tomaba las poesías como cosas bonitas. 
Actualmente Juan Gelman tiene 78 años. El discurso lo dio en Alcalá de Henares, y le dio las 
gracias a todo el mundo que estaba allí. Yo estoy alegre porque se lo hadado a un poeta, así 
será la poesía mas importante y no pensaran que la poesía es de panolis porque hay gente que 




ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Actividades relacionadas con una tarea) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- Muestra una rápida evolución en la conceptualización del sistema de escritura. Comienza 
en un nivel silábico estricto (NSE) estableciendo una correspondencia fonética con cada una 
de las sílabas representadas (como puede verse en la Actividad A1 en el que escribe 
“EAAUAOEEIEEOAO” para señalar “que estaba cruzando gente y el tren no paró”), si bien 
muestra algunas aproximaciones a un nivel silábico-alfabético (NSA) (en el mismo ejemplo 
escribe “MAA” para indicar “mata”, comprobándose cómo comienza a descubrir el esquema 
CV para alguna de las sílabas. En este caso, es importante señalar que la sílaba “ma” se 
corresponde con la primera de su nombre propio, cuestión que le permite identificar con 
mayor facilidad la fonética de esta construcción silábica -en la Actividad A1 no se da la 
construcción CV en ninguna otra palabra salvo la mencionada-). 
A partir de su primera producción escrita, avanza con firmeza a los siguientes niveles de 
conceptualización del sistema de escritura. Sólo en la Actividad A2 puede verse un nivel 
alfabético-medio (NAM) en el que se enfrenta, fundamentalmente, a la construcción 
silábica CCVC (escribe “creca” o “bladito” para indicar “crezca” y “blandito”, 
respectivamente). En las Actividades que van desde la A3 a la A4 el Alumno 1. tiene 
consolidado el nivel alfabético (NA). 
- Alcanza un nivel adecuado en la segmentación de palabras, si bien comienza mostrando 
hiposegmentación (Hipo.) -en la Actividad A1 escribe todas las palabras juntas -
“AEEEAAUAOIEEOMAO”  para señalar “la gente estaba cruzando y el tren lo mató”-. En su 
evolución se puede comprobar alguna dificultad para separar adecuadamente algunos 
pronombres y artículos (en la Actividad A2 escribe “laultima” para indicar “la última”, y en 
la Actividad A3 señala “lotiene” para “lo tiene”). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT). En los ejemplos señalados se muestran cuatro tipologías textuales 
distintas: noticia (A1, A3 y A4); receta (A2); cuento (A6, A6 y A7) y biografía (A8). 
o Noticia: en general puede apreciarse que el Alumno 1 es capaz de activar 
adecuadamente la trama narrativa y la función informativa propias de esta tipología 
textual. Muestra algunas dificultades para definir, acotar y ajustarse a las 
características lingüísticas de los titulares para cada una de las noticias, realizando 
aproximaciones interesantes (en la Actividad A1 señala “el tren que mata” y en la 
Actividad A4 “cocodrilos blancos”, si bien se muestra mayor dificultad en la Actividad 




o Cuento: hay una progresión destacable en la organización de la estructura general de 
esta tipología textual. Si bien en todos los ejemplos emplea inicios ajustados (“Érase 
una vez…” en la Actividad A5; “Hace mucho tiempo…” en la Actividad A6 y “En un 
colegio...” en la Actividad A7), muestra un enriquecimiento complejo y progresivo tanto 
en el desarrollo del cuento como en sus marcadores de cierre. En la Actividad A5 no 
existe una estructura claramente definida (planteamiento, nudo y desenlace) pero 
emplea un cierre tradicional (“Y colorín, colorado…”). En la Actividad A6 se da una 
estructura más definida, empleando un cierre más original y elaborado (“…y esa 
historia pasa de generación en generación”). En la Actividad A7 incluye una idea que 
trata de aproximarse a una moraleja a través de la cual pretende ayudar al lector dando 
pistas para solucionar situaciones similares a las planteadas en la narración (“…tienes 
que ser lista para decirle que tu no quieres nada de ella”). 
o Receta: es capaz de ajustarse perfectamente a la estructura de esta tipología textual, 
activando una trama narrativa y una función apelativa (véase Actividad A2). 
o Biografía: en líneas generales es capaz de reorganizar los datos de la biografía de un 
autor y ajustarse, con sus propias palabras, a esta tipología textual.  
 
- Coherencia pragmática (CP): el Alumno1 es capaz de ajustar sus producciones escritas, en 
todas las Actividades seleccionadas, a la intención comunicativa y el destinatario organizados 
en el contexto de la propuesta. 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): el análisis desarrollado en las Actividades 
seleccionadas muestra pocas dificultades para distribuir las ideas en cada una de las 
producciones escritas. Cabe destacar la evolución experimentada en dos tipologías textuales. 
En el caso de las noticias (A1, A3 y A4), el Alumno 1 desarrolla una interesante progresión en 
la cantidad y variedad de datos aportados. En la Actividad A1, por ejemplo, una misma 
información es repetida en todo el desarrollo de la noticia (“que estaba cruzando gente y el 
tren no paró...”, “La gente estaba cruzando y el tren lo mató”). Sin embargo, en la Actividad 
A3, a pesar de darse una situación parecida, es capaz de combinar más de una idea (algunas 
de las aportaciones de información que realiza son: “águila imperial”, “hombre del medio 
ambiente”, “cuidados para que crezcan fuertes y sanos”, “para que no les pase igual que a los 
dinosaurios”, todo ellos manteniendo un orden jerárquico en las mismas). En la Actividad A4 
se aprecia una mayor variedad de informaciones (indicando datos que van desde el 
descubrimiento de cocodrilos blancos en Brasil, los cuidados que éstos requieren y una 
explicación científica sobre las características de los cocodrilos en general).  
En el caso de la biografía, sus dificultades se derivan de la repetición de un mismo dato en dos 
oportunidades, aunque con algún detalle distinto (véase Actividad A8: “Cuando le dieron el 
premio Cervantes dio un discurso diciendo que nadie tomaba las poesías como cosas bonitas”, 
y, en otro momento de la biografía indica “El discurso lo dio en Alcalá de Henares, y le dio las 
gracias a todo el mundo que estaba allí”). El orden jerárquico de las ideas aportadas se 
mantiene bien definido en el comienzo de la producción, siendo más difusa al finalizarla 
incluyendo, incluso, apreciaciones personales sobre la importancia de una escena de la vida 
del autor sobre el que versa la biografía. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): como se especifica en las ejemplificaciones abordadas 
en el epígrafe anterior (orden jerárquico de las ideas), el Alumno1 es capaz de mantener, en 
líneas generales, el hilo temático de sus producciones escritas, mostrando una progresión 
adecuada desde las primeras Actividades hasta las últimas. Muestra algunas dificultades más 
marcadas en la Actividad A3 dado que mezcla dos ideas exigiendo al lector hacer un esfuerzo 
por separarlas (descubrimiento de un nido de águilas y el papel del personal de Medio 







- Relaciones cohesivas (RC): analizando la progresión de las relaciones cohesivas 
predominantes en las producciones escritas del Alumno1 se aprecia una evolución desde 
formas más superficiales en las que se dan huecos de significado que el lector tiene que 
rellenar a fin de entender las ideas aportadas, hacia otras más complejas que tratan de lograr 
cohesión interna en el texto. Así, evoluciona desde la elipsis (A1 y A2) hacia marcadores de 
referencia (a partir de las Actividades A5 y A6). Predomina, igualmente, el tipo de conjunción 
externa aditiva “y” en casi todos los ejemplos analizados. Se percibe, en este sentido, mayor 
dificultad para buscar conjunciones internas (de un nivel más elevado de complejidad), 
empleando únicamente relaciones temporales para lograrlo. 
Algunos ejemplos que muestran estas características se especifican a continuación: 
o Referencia personal: comienzan a aparecer en mayor cantidad a partir de la Actividad 
A6. Ejemplos: “su casa” y “ella”, si bien, parece que ésta última la emplea a modo de 
conjunción aditiva sustitutiva de “y”. 
o Referencia demostrativa: al igual que en el ejemplo anterior, es la Actividad A6 la 
primera producción escrita en la que aparece este tipo de relación cohesiva. Ejemplo 
“y una se llamó”. 
o Referencia comparativa: comienza su empleo en la Actividad A5, volviéndose a mostrar 
en la A7. Ejemplos: A5 - “era tan feo que”, e “igual como”. A7 - “si no”. 
o Elipsis nominal: aparece, fundamentalmente, en las primeras Actividades. Ejemplos: A1 
- “que estaba cruzando gente [las vías del tren]”. A2 - “la última [máquina] para”. Cabe 
destacar que en la última de las producciones escritas seleccionada (A8) aparecen 
varias elipsis nominales (“su mujer y su hija” en lugar de “la mujer y la hija del autor”; 
y “votar a los generales” referido a miembros militares). Esta circunstancia puede estar 
explicada por la dificultad que muestra el Alumno1 para reorganizar datos de un texto 
original y escribirlo con sus propias palabras. 
o Elipsis verbal: aparecen pocos ejemplos en sus producciones escritas. Destaca en la 
Actividad A6 la siguiente: “se le ocurrió una idea pero no podía [llevarla a 
cabo/desarrollarla]”.  
o Conjunción externa aditiva: se trata del tipo de relación más empleada por el Alumno1 
para dar continuidad en sus producciones escritas. La conjunción “y” aparece en 
numerosas Actividades desde la A3, siendo sumamente numerosas en la A5. 
o Conjunción externa adversativa: aparece en un único ejemplo en la Actividad A5, 
siendo “ni siquiera” la forma empleada. 
o Conjunción externa causal: las formas más repetidas de este tipo de relación son 
“porque” (en las Actividades A4 y A6); “para que” (en la Actividad A3); “entonces” (en 
la Actividad A6); e “y entonces” (en la Actividad A7). 
o Conjunción interna temporal: el Alumno1 emplea únicamente este tipo de relación 
cohesiva en sus producciones escritas. Ejemplos: Actividades A4 y A5 - “y cuando”; 
Actividad A7 - “y también”. 
o Cohesión léxica de reiteración (repetición): son numerosos los ejemplos de este tipo de 
relación cohesiva a lo largo de todas las Actividades analizadas. Algunos de ellos son: 
A2 - “la máquina… la máquina” y “hace pedacitos para hacer pedacitos”. A4 “y no les 
puede dar mucho el sol… y no les puede dar mucho el sol” y “son animales que son 
carnívoros”. 
o Cohesión léxica de reiteración (palabra general): aparecen pocos ejemplos de este tipo 
de relación cohesiva ya que el Alumno1 trata de explicitar detalles en el desarrollo de 






- Concordancia intra-proposiciones (Intra): se aprecia evolución en la concreción de este tipo 
de concordancia, tanto las correspondientes a sus formas nominales como las verbales. En el 
caso de las primeras (concordancia nominal), el Alumno1 da consonancia al uso de los 
artículos que acompañan a los sustantivos desde las primerias producciones escritas 
(ejemplos: A1 “el tren”, “la gente”; A2 “el pan”, “otra máquina”). Al analizar el avance de sus 
producciones y en aquellas donde el Alumno1 comienza a incorporar mayor riqueza y 
complejidad lingüística, aparecen algunas dificultades (ejemplo: A3 “los hombre del medio 
ambiente”, “3 aguilucho”; A8 “lo generales”, “hay gente que lo piensan así”. En este último 
ejemplo, se trata de un sujeto de nombre colectivo que, dada su mayor complejidad, aparece 
un error en la concordancia). 
En el caso de las segundas (concordancia verbal), en líneas generales aparece una adecuada 
concordancia en los ejemplos analizados. Así, en la actividad A1 aparece “el tren que mata”; 
en A2 “se mezclan los ingredientes”; y en A3 “unas personas han descubierto”. Aparece un 
error significativo en la búsqueda de concordancia verbal en la actividad A4 “no le pueden 
darle el sol”. 
- Concordancia inter-proposiciones (Inter): en las producciones analizadas hay una 
predominancia de empleo de proposiciones coordinadas frente a las subordinadas (ejemplos: 
A1 “estaba cruzando la gente y el tren no paró”; en A6, “estaba asustada y no sabía qué 
hacer”), si bien destacan algunos avances hacia distintos tipos de subordinación (ejemplos: 
A3, subordinada adverbial final “hombres y mujeres cuidan del medio ambiente para que 
crezcan muchos animales”; y en A8 subordinada adjetiva “…Quijote, es el libro que más le 
gustó”). 
- Ortografía (O): la revisión longitudinal de las producciones escritas en este ámbito muestran 
una interesante evolución (a partir del momento en el que alcanza un nivel alfabético de 
conceptualización del sistema de escritura - Actividades A3 y A4, aproximadamente-) en el 
empleo de ciertas reglas ortográficas, sobre todo las relacionadas con el empleo de la “h”, 
“b/v” y “ll/y”; si bien muestra muchas dificultades en la acentuación de las palabras.   
En líneas generales, a partir de la Actividad A6 muestra una notable mejoría dejando de 
aparecer ejemplos de errores cognitivos anteriores (en la Actividad A5 escribe “onrado” por 
“honrado”, por ejemplo). Como señalábamos, sus dificultades en la acentuación de palabras 
se mantiene hasta las últimas Actividades, siendo numerosos los ejemplos en este sentido (A5 
- “ponian” por “ponían”; en A6 “paso, llamo, subia, ocurrio,…” por “pasó, llamó, subía, 
ocurrió,…”; en A7 “empezo, aprendio,…” por “empezó, aprendió,…”). Cabe destacar que en la 
Actividad A8 acentúa muchas palabras, cuestión que puede venir explicada por copiar, del 
texto de referencia sobre el que se basa la Actividad (escribir con palabras propias la biografía 
de un autor). 
- Puntuación (P): la progresión en los signos de puntuación empleados por el Alumno1 es 
destacable. En las primeras Actividades, fundamentalmente de la A1 a la A4, periodo en el 
que aun no ha automatizado la combinatoria alfabética (se encuentra en etapas más 
primitivas de este proceso de conceptualización), sólo emplea el punto final en sus 
producciones escritas. Para separar ideas y dar continuidad a la misma emplea la conjunción 
“y” tal y como se indicó en las relaciones cohesivas. 
A partir de la Actividad A5 comienzan a aparecer algunas comas para separar ideas en el 
desarrollo del escrito y no únicamente al final del mismo (“…y era igual como Carmen. Y se 
hicieron mayores…”). Progresivamente se va  normalizando el uso de comas y puntos 
intermedios, y comienza a aparecer otros signos de puntuación: dos puntos, guiones, 
admiraciones e interrogaciones (ejemplos: A5 - “…y ellas decían: ¡No porque nosotras…!”. 








 Producciones escritas: Ejercicios.  
 
ALUMNO1. 
Ejercicio E1 - 1º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “PRONEMAS. 1.- si yo tegro 12 cachoro y 
mi vesinameda 1 cachoro ¿quatogutare? 12+1=13 
2.- si yo tengro 9 mariposa y mi vesinameda 4 mariposa 
¿quatogutare? 9+4=13” 
Transcripción normalizada: “PROBLEMAS. 1.- Si yo 
tengo 12 cachorros y mi vecina me da 1 cachorro 
¿cuántos juntaré? 12+1=13 
2.- Si yo tengo 9 mariposas y mi vecina me da 4 
mariposas ¿cuántas juntaré? 9+4=13” 
 
 
Ejercicio E2 - 2º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “Mi biografia. Me llamo M. y 
yo trabajo en la escuela de San Eufrasio y alli 
acemos teatros y yo naci en el año 1.999 y 
vivo en la calle Jaen numero 26 y trabajo en 
el Colegio. Hago poesías, cuentos, y cuentas 
y mi seño se llama Carmen y es muy grasiosa 
tengo muchos amigos y hacen risa mucha 
risa y me encanta el Colegio”. 
Transcripción normalizada: “Mi biografía. 
Me llamo M. y yo trabajo en la escuela de 
San Eufrasio y allí hacemos teatros y yo nací 
en el año 1.999 y vivo en la calle Jaén 
numero 26 y trabajo en el Colegio. Hago 
poesías, cuentos, y cuentas y mi seño se 
llama Carmen y es muy graciosa tengo 
muchos amigos y hacen risa mucha risa y me 
encanta el Colegio”. 
 





Transcripción: “Mi cuarto es asi. Tiene camas 
una es de Julia y otra es mia y tiene muebles de 
madera y tiene mucho peluches y al lado de la 
cama de julia ay una entana grande y tengo 
fotos de todos cuando eramos pequeños”. 
Transcripción normalizada: “Mi cuarto es así. 
Tiene camas una es de Julia y otra es mía y 
tiene muebles de madera y tiene mucho 
peluches y al lado de la cama de julia ay una 
ventana grande y tengo fotos de todos cuando 
éramos pequeños”. 
 
Ejercicio E4 - 4º de Educación Primaria (tercer trimestre) 
 
Transcripción: “En un jardin hay 599 rosales y 
en otro 610 jazmines. ¿Cuántas plantas hay en 
total? 
En una granja hay 860 conejos y en otro 989 
conejos ¿cuantos conejos juntaran en total?” 
 
Transcripción normalizada: “En un jardín hay 
599 rosales y en otro 610 jazmines. ¿Cuántas 
plantas hay en total? 
En una granja hay 860 conejos y en otro 989 








ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Ejercicios) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- De forma similar a lo analizado en las Actividades, se muestra una evolución muy destacable 
en la conceptualización del sistema de escritura, si bien, el primer Ejercicio analizado 
(correspondiente al segundo trimestre de primer curso de Educación Primaria) muestra un 
nivel silábico-medio (NSM) -siendo el NSE en la primera Actividad correspondiente al primer 
trimestre del mismo curso escolar-.  
Así, en el Ejercicio E1 el Alumno1 se enfrenta a la resolución de las realizaciones silábicas 
del tipo CCV (ejemplo: “to” para señalar “tro”; y “ne” por “ble”). En los siguientes ejemplos 
no vuelve a aparecer esta problemática, llegando a consolidar un nivel alfabético (NA) a 
partir del segundo Ejercicio (ejemplo: “trabajo” en E2; y “peluches” en E3). 
- El Alumno1 muestra, en relación a los límites entre palabras, hiposegmentación (Hipo.), si 






E1, aparecen algunos ejemplos de Hiposegmentación: por ejemplo, escribe “vesinameda” 
para “vecina me da”. A partir de la primera producción escrita no se repite este tipo de 
circunstancia.  
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT). Los ejemplos seleccionados responden a tres tipologías textuales 
distintas, si bien uno de ellos, atendiendo a la clasificación de Kaufman y Rodríguez (1997), no 
se ajusta a las características establecidas en la misma: 
o Problema matemático: el Alumno1 es capaz de establecer con claridad la estructura de 
esta tipología textual. En el enunciado de los problemas (tanto en el Ejemplo E1 como 
en el E2) activa la trama descriptiva en el enunciado de los mismo (ejemplo: “Si yo tengo 
12 cachorros y mi vecina me da 1 cachorro” en E1 y “En un jardín hay 599 rosales y en 
otro jardín 610 jazmines” en E4). Tras los enunciados, señala la pregunta a resolver en 
ambos casos. 
o Biografía: el Alumno1 muestra alguna dificultad en el empleo de esta tipología textual. 
Es capaz de activar la función informativa, pero la trama que predomina es la 
descriptiva más que la narrativa, tal y como correspondería en este tipo de texto. Es 
decir, la información aportada no se corresponde con la narrativa de su historia 
biográfica personal, sino a la descripción de su aula y las actividades que allí desarrollan 
(“…hago poesías, cuentos y cuentas…” en E2). 
o Descripción/ficha resumen: la propuesta de aula que propicia el Ejercicio E3 pretende 
la ejercitación de la trama descriptiva, confundiéndola con una tipología textual en sí 
misma. A pesar de ello, el Alumno1 activa este tipo de trama sin dificultades. 
 
- Coherencia pragmática (CP): en los Ejemplos analizados, al tratarse de ejercicios que buscan 
la comprobación de un conocimiento, la intención comunicativa está diluida dado que el 
destinatario de las producciones escritas es el docente para evaluar la adquisición o no del 
conocimiento ejercitado. 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): las características de los Ejercicios analizados 
muestran, fundamentalmente en el caso de la biografía (E2) y la descripción (E3), una 
adecuada organización jerárquica de las ideas, si bien, en el E2 muestra algunas dificultades. 
En él, tras un planteamiento del contexto amplio (datos relacionados de su nombre, fecha de 
nacimiento, dirección postal y nombre del centro educativo al que asiste) continua con 
información relacionada con las actividades que desarrolla en el aula de forma mezclada, 
perdiendo el hilo jerárquico.  
En el caso de los problemas matemáticos (E1 y E4), la propia idiosincrasia de la tipología 
textual no exige un orden jerárquico muy elaborado. A pesar de ello, incluye los datos 
necesarios para la resolución de los problemas. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): en el ejercicio E2, continuando con el análisis 
desarrollado en el epígrafe anterior (OJI), pierde el hilo temático desde el inicio de la 
producción escrita hasta el final de la misma. En el resto de ejemplos no muestra, en este 
sentido, dificultades. 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): en los ejemplos analizando se comprueba poca progresión en la 
riqueza y variedad de relaciones cohesivas que el Alumno1 emplea en la concreción de los 




continuidad y enlazar las distintas ideas de los textos escritos (aparece en todos los Ejercicios 
de forma mayoritaria: E1 - E4).  Otro tipo de relaciones cohesivas son: 
o Referencia personal: aparecen algunos ejemplos en el E2 (determinante posesivo: “mi 
seño”) y en el E3 (pronombre: “…tiene camas. Una es de… y otra…”). 
o Referencia demostrativa: son pocos los ejemplos de este tipo de relación cohesiva. Sólo 
en el E2 aparece el empleo del adverbio “allí”. 
o Elipsis nominal: el Alumno1 emplea en varias oportunidades la elipsis nominal, 
obligando al lector a rellenar un hueco de significado para entender la idea aportada 
por ella. Ejemplos: E2 - “vivo en la calle Jaén [de población]”; y en E3 - “tengo fotos de 
todos [miembros de la familia] cuando éramos pequeños”. 
o Cohesión léxica de reiteración (palabra general): este tipo de relación, atendiendo al 
análisis realizado, no es el más empleado por el Alumno1. Podemos encontrar una 
única oportunidad en la que se usa: E2 - “hacen risa [haciendo referencia, posiblemente, 
a contar chistes, preparar bromas, etc.]”. 
 
- Concordancia Intra-proposiciones (CIntra): en los ejemplos seleccionados aparecen 
adecuadas formas de concordancia nominal y verbal desde las primeras producciones. 
Algunas ejemplificaciones de concordancia nominal son: E2, “la calle”, “el colegio”; E4, “una 
granja”. En este caso solo se identifica una equivocación en E3 cuando escribe “mucho 
peluches”. 
En el caso de la concordancia verbal el Alumno1 no muestra ninguna dificultad en las 
producciones analizadas (ejemplos: E1 “yo tengo”; o en E2 “yo trabajo”). Cabe destacar en 
estos ejemplos que hay una predominancia en el uso de la primera persona del singular (ante 
lo cual no se dan equivocaciones en la concordancia con el número del verbo) sin avanzar al 
empleo de otras formas verbales. 
- Concordancia Inter-proposiciones (CInter): la forma gramatical que el Alumno1 emplea para 
dar concordancia a varias proposiciones se basan casi de forma exclusiva, en los ejercicios 
analizados, en el tipo coordinada copulativa. Algunos ejemplos son: E2 “me llamo M. y yo 
trabajo”; y en E3 “…tiene muebles de madera y tiene muchos peluches”. 
- Ortografía (O): en los ejemplos seleccionados puede analizarse cierta evolución en la 
adquisición y consolidación de algunas reglas ortográficas. Así, en los primeros Ejercicios 
muestra muchas dificultades para usar la mayúscula acorde con su regla de uso (ejemplos: E1 
- ausencia de mayúscula al inicio de oración “si yo tengo…” por “Si yo tengo”), mejorándose 
esa circunstancia notablemente en el resto de Ejercicios (ejemplos: E2 - uso adecuado al inicio 
de oración y en nombres propios “Jaén”, “San Eufrasio”; y E4 - “En un jardín”).  
Muestra confusión en la distinción “s/c” que aparece tanto en el Ejercicio E1 como en el E2 
(“vesina” por “vecina” y “grasiosa” por “graciosa”, respectivamente). Esta dificultad no vuelve 
a aparecer en los Ejercicios siguientes. 
Por último, a lo largo de todos los Ejercicios, se encuentran ejemplos sobre ciertos 
aprendizajes a los que el Alumno1 se está enfrentando: uso adecuado de la “h” y el empleo de 
tildes. Desde E1 hasta E4 aparecen ejemplos de esta situación: “cuanto” por “cuánto” (E1); 
“Maria” por “María”, “acemos” por “hacemos” (E2); “eramos” por “éramos” y “ay” por “hay” 
(E3); y “jardin” por “jardín” y “ay” por “hay” (E4). 
- Puntuación (P): en los Ejercicios analizados no puede comprobarse una progresión 
constante hacia una mejora en el empleo de los signos de puntuación, apareciendo cierta 
fluctuación en dicho uso. Así, es capaz de usar el punto final en todos los Ejercicios, pero solo 
en el E2 emplea algunas comas (para separar elementos de una enumeración -“Hago poesías, 











Se retoman datos del contexto familiar e historia escolar que se indicaron en el apartado 
anterior dado que el Alumno 1. y el Alumno 8. son hermanos mellizos. 
Ámbito familiar el núcleo familiar está compuesta por cuatro miembros (padre, madre, 
hermana melliza (corresponde al Alumno 1. - estudio 2.1) y el Alumno 8.). El padre trabaja 
como mecánico-electricista y la madre imparte talleres de informática en las actividades 
extraescolares de un centro educativo público de la localidad donde la familia vive.   
Las expectativas de la familia respecto a la escolaridad de sus hijas parece ser alta, dada 
la participación en todas las propuestas que el Tutor inicia en el aula y que requieren de 
la implicación familiar.  
En la familia se ha tendido a comparar a las dos hermanas. En este caso, el Alumno 8. 
siendo ha mostrado una evolución más rápida en todos los hitos madurativos (edad de 
inicio para andar y hablar, salida de los primeros dientes, etc.), trasladando estas 
apreciaciones a los aprendizajes propiamente escolares. 
En cuanto a la relación de la familia con el centro, se muestra cierta desconfianza dada la 
población mayoritaria gitana e inmigrante presente en sus aulas. La idea que subyacía 
estaba relacionada con la posibilidad de que las hermanas se “quedasen atrás”, es decir, 
retrasasen sus aprendizajes por no estar matriculadas en centros con otro tipo de 
alumnado. A pesar de ello, fundamentalmente la madre, reconocía que sus hijas 
disfrutaban aprendiendo; valoraba la diversidad de textos que trabajaban en el aula, etc. 
llegando a reconocer que la diversidad podía ser una ventaja. 
Historia escolar: el Alumno 8., al igual que su hermana, está matriculada en el mismo 
centro de la Educación Infantil. La proximidad de la vivienda de los abuelos al colegio, la 
ratio baja de las aulas, y la confianza en el Tutor por parte de la madre fueron variables 
definitorias para la toma de esta decisión. El padre, por el contrario, se mostró reticente 
a la escolarización en el centro dada la población mayoritariamente gitana presente en el 
mismo. 
En la etapa de Educación Infantil, se empleó un enfoque comunicativo para el aprendizaje 
de la lectura y la escritura. En esta etapa, el Alumno 8. no mostró ninguna dificultad en 
dicho proceso a pesar la desconfianza en dicho enfoque que mostraba la familia. La 
continuidad del mismo en los primeros cursos de Educación Primaria y la rápida evolución 
en los aprendizajes del Alumno 8., fueron tranquilizando a la familia (fundamentalmente 
a la madre). 
Relato del Tutor respecto al estilo de aprendizaje del Alumno 8.: el Tutor presenta al 
Alumno 8. como una niña sumamente capaz para enfrentarse a distintos tipos de 




- En cuanto al proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura no aparecen muchas 
dificultades en la concreción de la etapa alfabética del sistema de escritura. 
Interioriza con facilidad reglas ortográficas y caligráficas mostrando muy buena 
disposición para enfrentarse a situaciones de escritura.  
- En algunas oportunidades muestra leves bloqueos emocionales cuando no 
concreta una actividad desde el nivel de perfección que considera (influido por la 
comparación con su hermana y tener que cumplir el papel, dentro de la familia, de 
ser la “mejor”).  
- Muestra una actitud muy participativa en todas las actividades del aula, tanto las 
relacionadas con aprendizajes académicos de corte individual como en aquellas 
que impliquen la negociación y toma de decisiones en grupo.  
- Tiende a solventar con bastante autonomía las tareas propuestas en el aula pero 
muestra comportamientos dependientes en la búsqueda de aprobación por parte 
del adulto en la resolución de las mismas. 
- Tiene buena relación con los compañeros, aceptando con facilidad las capacidades 








Análisis de las producciones escritas 
 Producciones escritas: Actividades relacionadas con una tarea.  
 
ALUMNO8. 







Transcripción normalizada: “Una mujer gana un 
premio. La mujer ganó porque escribió una novela y 
al final una carta. A Lucía le han dado un premio. 
Niñas escritoras y niños escritores cuando sean 




Actividad A2 - 1º de Educación Primaria (tercer trimestre) 
 
Transcripción: “DOS AMIGOS. Había una vez un pajarito de color azul que vivía en un nido y 
estaba bolando por el aire y veia las flores y los frutos y se encontro un rio que vivia un pez y lo 
vio el pajaro y dijo ¡ola! que sinpatico eres y tu tamvien y se hicieron mui amigos y el pájaro 
todos los dias  iva a verlo y le pajaro le conto al pez las cosas del bosque y el pez le contaron 
cosas del rio y el pez le dijo ala maga delrio quiero volar desde ahora tus aletas seran alas y se 
fue a volar buscando a su amigo el pajaro  y el fue aver al mago del bosque y ledijo no quiero 
bolar yo quiero nadar des de ahora tus alas seran aleta y fue a buscar al pez y llego el invierno 
i querian ver asu mun do ise encon traron y se preguntaron ¿teagustado mi mundo?. si  y se 













Transcripción normalizada: “DOS AMIGOS. Había 
una vez un pajarito de color azul que vivía en un 
nido y estaba volando por el aire y veía las flores y 
los frutos y se encontró un rio que vivía un pez y lo 
vio el pájaro y dijo ¡hola! que simpático eres y tu 
también y se hicieron muy amigos y el pájaro 
todos los días iba a verlo y el pájaro le contó al 
pez las cosas del bosque y el pez le contaron cosas 
del rio y el pez le dijo a la maga del rio quiero 
volar desde ahora tus aletas serán alas y se fue a 
volar buscando a su amigo el pájaro y fue a ver al 
mago del bosque y le dijo no quiero volar yo 
quiero nadar desde ahora tus alas serán aletas y 
fue a buscar al pez y llego el invierno y querían ver 
a su mundo y se encontraron y se preguntaron ¿te 
ha gustado mi mundo?. sí  y se hacían mentiras y 
se rieron y también se fuero juntos y fueron felices 
y comieron perdices. 
 
 
Actividad A3 - 2º de Educación Primaria (primer trimestre) 
Transcripción: “En el pantano de Andujar los de 
Medio Ambiente an descubierto un nido de 
aguila imperial y de cuidar el nido tanto han 
nacido tres aguiluchos. El aguila iperial esta en 
peligro de extincion.”  
Transcripción normalizada: “En el pantano de 
Andújar los de Medio Ambiente han descubierto 
un nido de águila imperial y de cuidar el nido 
tanto han nacido tres aguiluchos. El águila 








































Transcripción: “Hoy hemos visto un dvd que trata de la igualdad entre el hombre y la mujer 
en el colegio. 
Hoy en el colegio S. E. Se ha visto una pelicula de un dvd sobre la igualdad entre el hombre y la 
mujer. Y ha hecho pensar a los niños/as en lo que los hombres hacen para aprovecharse de 
una mujer. Hay hombres que se aprovechan de que sus esposas estan de viaje para ligarse a 
otra que  sea muy buena con lo que se enfandan las mujeres. Tambien las mujeres trabajan a 
la misma hora y le pagan a los hombre el doble que a las mujeres, es injusto que una persona 
este trabajando en la casa sola haciendo toda su tarea y la de los demas, las mujeres no son 
pulpos de juguete. Tal vez los hombres tengan que hacerlo todo las mujeres y a lo mejor 
entenderian lo que una mujer hace todo el dia y asi entenderian el frimiento de una mujer 
obligada ha trabajar todo un dia. Hay jente que pelea con mujeres, y los hijos de esas personas 
de mayores y de pequeños se harian agresivos, y podrian matar a una persona o lo 
atropellaria sin más o irian a la cárcel para robar. Si ocurriera eso, los padres se darían cuenta 
de lo que habria ocurrido en el momento en el que empezaron a discutir y las mujeres son muy 
importantes, porque sobre todo ellas son que traen niños/as al mundo, y lo hacen sobre todo 
con el amor de un hombre que la quiere de verdad y no la deje tirada en casa lavando platos y 
haciendo toda una tarea imposible de hacer sola. Las mujeres son tan importantes… reglas 
para que las respeten y las quieran las mujeres no deven tirarse ha trabajar y a hacer la tarea 
de limpiar la casa sola. La casa la havita la jente que vive alli, y no puede limpiarla una sola 




Transcripción normalizada: “Hoy hemos visto un dvd que trata de la igualdad entre el 
hombre y la mujer en el colegio. 
Hoy en el colegio S. E. Se ha visto una película de un dvd sobre la igualdad entre el hombre y la 
mujer. Y ha hecho pensar a los niños/as en lo que los hombres hacen para aprovecharse de 
una mujer. Hay hombres que se aprovechan de que sus esposas están de viaje para ligarse a 
otra que sea muy buena con lo que se enfadan las mujeres. También las mujeres trabajan a la 
misma hora y le pagan a los hombres el doble que a las mujeres, es injusto que una persona 
esté trabajando en la casa sola haciendo toda su tarea y la de los demás, las mujeres no son 
pulpos de juguete. Tal vez los hombres tengan que hacerlo todo las mujeres y a lo mejor 
entenderían lo que una mujer hace todo el día y así entenderían el sufrimiento de una mujer 
obligada ha trabajar todo un día. Hay gente que pelea con mujeres, y los hijos de esas 
personas de mayores y de pequeños se harían agresivos, y podrían matar a una persona o lo 
atropellaría sin más o irían a la cárcel para robar. Si ocurriera eso, los padres se darían cuenta 
de lo que habría ocurrido en el momento en el que empezaron a discutir y las mujeres son muy 
importantes, porque sobre todo ellas son que traen niños/as al mundo, y lo hacen sobre todo 
con el amor de un hombre que la quiere de verdad y no la deje tirada en casa lavando platos y 
haciendo toda una tarea imposible de hacer sola. Las mujeres son tan importantes… reglas 
para que las respeten y las quieran las mujeres no deben tirarse a trabajar y a hacer la tarea 
de limpiar la casa sola. La casa la habita la gente que vive allí, y no puede limpiarla una sola 
persona se tiene que hacer la tarea repartiendo las cosas de la casa”. 
 
Actividad A5 - 3º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “CUANDO. Cuando muere una estrella, 
nace el rocio. Cuando la guerra muere, nace la paz. Van 
por el uniforne, manchas de amapolas, que no se 
pueden borrar. Cuando muere la pena, nace la alegria. 
Cuando muere el papel, nace la poesia. - ¿Es que no 







Cuando muere una estrella, nace el rocío. Cuando la 
guerra muere, nace la paz. Van por el uniforme, 
manchas de amapolas, que no se pueden borrar. 
Cuando muere la pena, nace la alegría. Cuando muere 
el papel, nace la poesía. - ¿Es que no puede ser el 
mundo como los cuentos? - ¡Ojalá existiera, Ojalá! 
 
 










Transcripción: “EL MEJOR DESEO DE TODOS. 
Erase una vez una niña llamada Julia, era una 
niña muy guapa y nunca pedia cosas buenas 
cuando decían: ¿qué es lo que quieres?” Un dia 
vió a un gatito que estaba enfermo, y lo llevó al 
veterinario, y el gatito se salvó, se sentia muy bien, y se dio cuenta que ser una persona buena 
es una cosa que no se puede comprar. Un dia le dijo Julia a su mamá: 
- Mamá, comprame una lata de los deseos, que quiero tenerlo. Su madre le dijo - Solo si 
apruebas este trimestre en el inglés. Julia aceptó y aprobó, su madre le compró la lata y Julia 
le pidio el deseo que tenia y leyó en la lata: ¡Pide tumejor deseo y frota la lata” Julia pensó con 
mucha duda,: “¿Que deseo voy a pedir?” Pensó y pasaron muchos meses y dijo: - Ya se, pediré 
un poni de colores, nó, una muñeca que llora, nó, gualki-talquis de Barbie. No se que pedir… 
Julia no sabia que pedir, de repente se acordó del gatito y deseó tenerlo, pero no era la clase 
de deseo que quería. Siguio pensando pero seguia sin ideas, pensó con cosas de rico tampoco 
le importó tener dinero y dijo: -¡Ya lo tengo! Voy a pedir: que me pase la mejor cosas que hay 
en el mundo. Julia lo dijo y frotó la lata, y no paso nada, solo vinieron los tios a ver a Julia y su 
hermana Maria, se lo pasaron muy bien con sus primos y sus tios, Julia, descubrio que él mejor 
deseo era ser feliz, y nunca enfadarse, no un monton de juguetes. Y colorin colorado este 
cuento se ha acabado”. 
Transcripción normalizada: “EL MEJOR DESEO DE TODOS. Erase una vez una niña llamada 
Julia, era una niña muy guapa y nunca pedía cosas buenas cuando decían: ¿qué es lo que 
quieres?” Un día vio a un gatito que estaba enfermo, y lo llevó al veterinario, y el gatito se 
salvó, se sentía muy bien, y se dio cuenta que ser una persona buena es una cosa que no se 
puede comprar. Un día le dijo Julia a su mamá: 
- Mamá, cómprame una lata de los deseos, que quiero tenerlo. Su madre le dijo - Solo si 
apruebas este trimestre en el inglés. Julia aceptó y aprobó, su madre le compró la lata y Julia 
le pidió el deseo que tenía y leyó en la lata: ¡Pide tu mejor deseo y frota la lata” Julia pensó con 
mucha duda,: “¿Qué deseo voy a pedir?” Pensó y pasaron muchos meses y dijo: - Ya se, pediré 
un poni de colores, no, una muñeca que llora, no, gualki-talquis de Barbie. No sé que pedir… 
Julia no sabía que pedir, de repente se acordó del gatito y deseó tenerlo, pero no era la clase 
de deseo que quería. Siguió pensando pero seguía sin ideas, pensó con cosas de ricos tampoco 
le importó tener dinero y dijo: -¡Ya lo tengo! Voy a pedir: que me pase la mejor cosa que hay 
en el mundo. Julia lo dijo y frotó la lata, y no paso nada, solo vinieron los tíos a ver a Julia y su 




deseo era ser feliz, y nunca enfadarse, no un montón de juguetes. Y colorín colorado este 
cuento se ha acabado”. 












Transcripción: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucia habrás visto un árbol que se 
repite mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estas de suerte! de las aceitunas de los olivos sale el 
aceite. Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un jugo natural, es 
el aceite, un fin ge tan rico que es sanisimo. El aceite previene el envejecimiento, la diabetes y 
el cancer. Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el aperitivo. El aceite es una cosa 
muy buena, y hay que tomarla”. 
Transcripción normalizada: “Si has podido viajar alguna vez por Andalucía habrás visto un 
árbol que se repite mucho. ¡Es un olivo! Si lo has visto ¡Estás de suerte! De las aceitunas de los 
olivos sale el aceite. Y es el aceite que hace que te guste la comida. De las aceitunas sale un 
jugo natural, es el aceite, un fin ge tan rico que es sanísimo. El aceite previene el 
envejecimiento, la diabetes y el cáncer. Las aceitunas de mesa se toman crudas durante el 
aperitivo. El aceite es una cosa muy buena, y hay que tomarla”. 
 







Transcripción: “El grupo de la Generación del 27 es un grupo de amigos que aunque iban a 
estudiar distintas cosas les gustaba la literatura, cada noche se reunían y enseñaban sus 
creaciones. A ellos les gustaba mucho los poemas de Luis de Góngora que era un poeta que 
había fallecido hace años. Él nació en Córdoba el año 1.561 y murió con 66 años. Ahora está 
en el Parnaso que es un lugar donde vá la gente muerta a la que le gustaba la literatura. Ellos 
decian que Luis de Góngora era un buen poeta, y le hacian homenajes, tambien fue a Málaga 
e hicieron una rebista llamada: Litoral, donde ponían poesías de Luis de Góngora y suyas. 
Algunos libros los reeditaron y lo volvieron a poner a la venta. En las revistas ponían: sus 
pinturas, sus poemas, sus canciones… El poeta Luis de Góngora tiene una deuda a la 
Generación del 27, por que gracias a los libros que hicieron, sus poesias se pueden disfrutar. 
Un dia estalló una guerra y mataron a los que querian impedir, entre ellos/as murió Federico 
G. L. Pero los demás se fueron de España y sobrevivieron”. 
Transcripción normalizada: “El grupo de la Generación del 27 es un grupo de amigos que 
aunque iban a estudiar distintas cosas les gustaba la literatura, cada noche se reunían y 
enseñaban sus creaciones. A ellos les gustaba mucho los poemas de Luis de Góngora que era 
un poeta que había fallecido hace años. Él nació en Córdoba el año 1.561 y murió con 66 años. 
Ahora está en el Parnaso que es un lugar donde va la gente muerta a la que le gustaba la 
literatura. Ellos decían que Luis de Góngora era un buen poeta, y le hacían homenajes, 
también fue a Málaga e hicieron una revista llamada: Litoral, donde ponían poesías de Luis de 
Góngora y suyas. Algunos libros los reditaron y lo volvieron a poner a la venta. En las revistas 
ponían: sus pinturas, sus poemas, sus canciones… El poeta Luis de Góngora tiene una deuda a 
la Generación del 27, porque gracias a los libros que hicieron, sus poesías se pueden disfrutar. 
Un día estalló una guerra y mataron a los que querían impedir, entre ellos/as murió Federico 
G. L. Pero los demás se fueron de España y sobrevivieron”. 
 
ALUMNO8 
ÁMBITOS DE ANÁLISIS  




A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- El Alumno 8., en relación con la conceptualización del sistema de escritura, muestra un nivel 
muy próximo al alfabético desde sus primeras producciones escritas. Concretamente en la 
Actividad A1 aparece un nivel alfabético-medio (NAM) que le permite proyectar la hipótesis 
de cantidad a varios constituyentes de la sílaba (ejemplo: “premio”, “escritores”, “iportantes” 
para indicar “importantes”). A partir de esta primera producción, avanza de forma bastante 
sólida a un nivel alfabético (NA) habilitando, de este modo, todos los espacios funcionales de 
la estructura general de la sílaba (ejemplos: A2 “preguntaron”; A3 “ambiente”); si bien 
aparecen algunas indecisiones a este respecto (como aparece en la Actividad A3 cuando 
escribe “iperial” por “imperial”). 
- En relación con la segmentación convencional de palabras, en la primera Actividad A1 une 
prácticamente todas las palabras escritas desde una hipótesis de hiposegmentación (como 
muestra el siguiente ejemplo: “ALUCIALEANDADOLEPREMIO” para indicar que “A Lucía le han 
dado el premio”). En las siguientes producciones no aparece esta hipótesis avanzando hacia 
formas más convencionales de separación de palabras. Sólo aparecen dos equivocaciones 
(propias de este complejo proceso de aprendizaje) y están referido a la dificultad para separar 
un pronombre del verbo que complementa (hiposegmentación en A2, escribe “ledijo” por “le 
dijo”) y una segmentación inadecuada (hipersegmentación en A2, donde indica “mun do” por 
“mundo”). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT). Los ejemplos seleccionados está organizados en torno a seis 
tipologías textuales diferentes: noticia (A1 y A3), cuento (A2 y A6); nota de opinión (A4); 
poesía (A5); folleto-tríptico (A7) y ficha-resumen (A8). 
o Noticia: en las dos noticias del Alumno 8. que a modo de ejemplo se han seleccionado, 
se muestra un adecuada activación de la función informativa que esta tipología textual 
requiere cruzada, en estos casos, con tramas narrativas. Es destacable que en el 
primero de los ejemplos (A1) es capaz de incorporar un titular a la noticia 
(“UNAMUGERAGNANAUNPREMIO” para indicar “Una mujer ha ganado un premio”), 
mientras que en el segundo de ellos -posterior en el tiempo- no lo incorpora.  
o Cuento: el Alumno 8. es capaz de ajustarse a las características textuales del cuento, 
tanto por la activación de tramas narrativas con funciones literarias, como en el empleo 
de marcadores de inicio (“Había una vez” en A2; y “Erase una vez” en A6), como por los 
de cierre (“…y fueron felices y comieron perdices” en A2; y “…colorín colorado este 
cuento se ha acabado” en A6). Cabe señalar que en la Actividad A6 se da un mayor nivel 
de complejidad en la función del lenguaje activada dado que, además de la literaria -
como se indicó anteriormente- trata de abordar la apelativa buscando que el lector 
reflexione sobre algunas de las ideas que aporta en la historia. 
o Nota de opinión: en el caso de la Actividad A4 en la que el visionado de un material 
audiovisual lleva a la escritura de esta tipología textual, el Alumno 8. trata de combinar 
la trama argumentativa con la función informativa que caracteriza a esta producción 
escrita. En este caso, tiene ciertas dificultades en aportar datos de la información 
analizada quedándose anclada en algunos mínimos ejemplos y mostrando cierta 
recurrencia en la argumentación que sobre ellos aporta. 
o Poesía: es capaz de ajustarse perfectamente a esta tipología textual activando una 
trama narrativa y una función literaria. 
o Folleto-tríptico: en la Actividad A7 el Alumno 8. nos presenta un folleto informativo 
relacionado con el aceite y sus propiedades. En su desarrollo, es capaz de activar una 






olivos sale el aceite”) con apelativas (“el aceite es una cosa muy buena y que hay que 
tomarla”). 
o Ficha-resumen: en la Actividad A8 es capaz de ajustarse a la estructura de esta tipología 
textual activando una trama descriptiva y una función informativa. 
 
- Coherencia pragmática (CP): en todas las producciones analizadas el Alumno 8. ha sido 
capaz de ajustar sus ideas al destinatario e intención que las propuestas exigían en cada caso. 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): el análisis longitudinal de las producciones 
escritas seleccionadas muestra una interesante evolución en las mismas en relación con la 
OJI. Atendiendo a una clasificación de estas producciones en base a las tipologías textuales 
empleadas por el Alumno 8., se da una mejora considerable en el modo de organizar 
jerárquicamente las ideas en el caso de las noticias y cuentos, fundamentalmente. En relación 
con las primeras, en A1 muestra algunas dificultades al finalizar la noticia ya que incorpora 
una idea que, si bien está relacionada con el tema de la noticia, hace una aportación diferente 
(“niñas escritoras y niños escritores cuando sean mayores van a hacer unas novelas muy 
importantes”).  En el caso de la noticia desarrollada en la Actividad A3 no aparecen las mismas 
dificultades que en A1 siendo capaz de darle una organización a las ideas aportadas más 
coherente. 
Cabe señalar la progresión en la OJI de los cuentos que escribe el Alumno 8. En el caso del 
primer ejemplo (A2) aparecen muchas dificultades a este respecto ya que en algunos pasajes 
de la historia no tienen relación jerárquica con los anteriores, exigiendo al lector un esfuerzo 
por trata de dar claridad a la trama narrativa general. Esta circunstancia está mucho más 
cuidada en la Actividad A6 donde la jerarquía está mucho más definida y cuidada. 
Por último, en la Actividad A4 (relacionada con una nota de opinión) aparecen ciertas trabas 
para poder dar una adecuada OJI al texto escrito. El Alumno 8. selecciona un número limitado 
de ideas y las repite de forma recurrente sin clarificar el orden en las mismas. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): en líneas generales, el Alumno 8. es capaz de 
mantener la temática de la producción escrita que en cada caso desarrolla. En el caso de la 
Actividad A2 se dan algunos huecos de significado más amplio en el argumento del cuento, 
apareciendo en algunos momentos personajes o escenas de forma descontextualizada, 
desapareciendo desde una lógica similar. 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): el análisis de las producciones seleccionadas muestra que el 
Alumno 8. realiza una progresión hacia formas más elaboradas en las relaciones cohesivas 
que emplea en sus escritos. Esta progresión le permite aportar mayor cantidad de 
información permitiendo al lector comprender las ideas que expone en cada uno de ellos. El 
Alumno 8. tiende a emplear ciertas estrategias micro-estructurales que se repiten a lo largo 
de los cuatro cursos escolares seleccionados. 
Las RC que aparecen de forma más recurrente son: 
o Referencia personal: desde las primeras producciones escritas podemos encontrar el 
empleo de este tipo de RC (ejemplo en Actividad A1 “le han dado…”) aunque aparece 
de forma más habitual en las últimas actividades (en A8, “…a ellos…”). En el caso del 
empleo de pronombres posesivos, su uso aparece en las últimas actividades 
mostrando, pues, mayor complejidad lingüística (por ejemplo en la Actividad A8 escribe 
“…y también los suyos”). 
o Elipsis nominal: este tipo de RC es la más empleada por el Alumno 8. a lo largo de todas 
las producciones escritas, si bien es cierto que hay un mayor abuso de este recursos en 
sus primeras actividades (haciendo, en algunas oportunidades, difícil la comprensión 




encontraron…”; en A4 “…les pagan a los hombres…”; en A6 “…lo dijo”, “cuando decían”, 
“se sentía mejor”; y en A8 “enseñaban sus creaciones”). 
o Conjunción externa: el uso de conjunciones aditivas (fundamentalmente “y”, junto con 
otras formas tales como “que”, “si”, etc.) se repite de forma constante a lo largo de 
todas las producciones escritas analizadas, siendo -fundamentalmente en las primeras 
actividades- las empleadas de forma exclusiva. A partir de la A3 aparece de forma 
mucho menos recurrente, moviéndose a otras posibilidades, como son: en A4, 
conjunción externa causal “porque”; en A6, conjunción externa temporal “un día”, 
entre otras. 
o Conjunción interna: esta forma de RC, que implica un nivel de relación más profunda, 
no es muy empleada por el Alumno 8. A penas aparecen tres ejemplos de este tipo de 
conjunción, temporales en A1 “cuando…” y en A4 “tal vez”; y concesiva en A8 
“aunque”. 
o Cohesión léxica por reiteración (palabra general): este tipo de RC es empleada por el 
Alumno 8 de manera reducida, tratando de ampliar su vocabulario para definir con 
mayor claridad la idea que pretende aportar. Asimismo, algunos ejemplos de esta 
tipología son: en A2 “cosas del bosque”; en A4 “hay gente”; en A7 “en una cosa”; y en 
A8 “cosas” y “gente”. 
o Cohesión léxica por reiteración (repetición): el Alumno 8. muestra algunas dificultades 
en sus producciones escritas con el empleo de este tipo de RC puesto que aparece de 
forma reiterada si bien es cierto, como en el resto de recursos analizados, que existe 
un avance hacia formas más complejas. En este caso, en las Actividades A1 y A2 se 
repite en varios momentos del desarrollo del escrito (“niños escritores y niñas 
escritoras” y “el pájaro le contó al pez las cosas del bosque y el pez le contó las cosas 
del río”); en A6 vuelve a aparecer en dos oportunidades (“una niña llamada Julia, era 
una niña…” y “Julia aceptó, …y Julia pidió”); apareciendo por última vez en A8 (“El grupo 
de la Generación del 27 era un grupo…”). 
 
- Concordancia Intra-proposiciones: en líneas generales, el Alumno 8. es capaz de lograr un 
adecuada concordancia en sus producciones escritas con mínimas equivocaciones cognitivas 
propias de este proceso de aprendizaje. 
o Concordancia nominal: desde la A1 aparece un adecuado uso de este tipo de 
concordancia (ejemplo: “una mujer”, “una novela”) que se muestra en el resto de 
actividades (ejemplos: en A2 “un pajarito de color azul”; en A3 “un nido de águila 
imperial”). Las equivocaciones que aparecen son: en A1 “una novelas” y en A8 “en la 
revistas”. 
o Concordancia verbal: el Alumno 8. es capaz de aportar de forma adecuada este tipo de 
concordancia, apareciendo algunos errores en las primeras producciones. Por ejemplo, 
en A2 “…y también se fuero juntos…” (aunque, en este caso, parece un error de corte 
tipográfico); y en A3 “han descubrido”. En este último caso, el Alumno 8. escribe 
reproduciendo una expresión muy propia del lenguaje oral en niños en proceso de 
aprendizaje en la conjugación de verbos irregulares. 
 
- Concordancia inter-proposiciones:  
o Proposiciones coordinadas: el tipo de proposiciones coordinadas copulativas es la 
forma más habitual que el Alumno 8. emplea para lograr concordancia a sus escritos. 
Son numerosos los ejemplos en los que se muestra esta tipología: A4 “han 
descubierto…y cuidar”; en A5 “lavando platos y haciendo...”; y en A6 “Julia aceptó y 
aprobó…”. Aparecen, asimismo, dos ejemplos de otro tipo de coordinación: explicativa 






o Proposiciones subordinadas: es destacable la gran cantidad de proposiciones 
subordinadas que emplea el Alumno 8. en sus escritos a partir de la Actividad A4, 
fundamentalmente las de tipo adverbial. Algunos ejemplos son: adverbial final en A4 y 
A8 “que sus esposas estén de viaje para ligarse…” y “…era un poeta que había fallecido 
hace años”, respectivamente; adverbial causal en A4 “las mujeres son muy importantes 
porque sobre todo ellas son…”; adverbial concesiva en A8 “era…que aunque iban a 
estudiar”; adverbial de lugar en A8 “el Parnaso es un lugar donde va la gente muerta”. 
 
- Ortografía: el análisis de las producciones escritas a partir de que el Alumno 8. alcanza un 
nivel alfabético de conceptualización del sistema de escritura (a partir de la Actividad A3, 
fundamentalmente) muestra una evolución progresiva hacia el dominio de las reglas 
ortográficas. Las principales dificultades del alumno está relacionadas con el empleo de la 
“b/v” (“travajar” por “trabajar” en A4; “bolber” por “volver” en A3), avanzando a su uso 
adecuado (“iban”, “habían”, “va”, en A8). Otra de las mayores dificultades aparece en el 
empleo de tildes avanzando hacia un uso adecuado (como muestra la progresión desde la 
Actividad A4 en la que escribe “pelicula”, “estan”, “tambien”, etc. hasta la Actividad A8 
“habían”, “está”, etc.) En este proceso, aparecen algunos errores, como en A8 que escribe 
“vá” por “va”. 
El uso de las mayúsculas es adecuado en líneas generales. 
- Puntuación: el Alumno 8. progresa en este ámbito desde el empleo de, únicamente, algunos 
puntos finales en sus primeras producciones (en A1 y A2, por ejemplo), incorporando el uso 
de algunos puntos intermedios (a partir de A3, siendo más normalizado su uso en A4 aunque 
se da un error este caso “…tengan que hacerlo todo. y las mujeres…”); llegando a la última 
actividad A8 donde aparecen otras formas de puntuación “puntos suspensivos, separación 
por párrafos, etc.). 
Cabe señalar que el Alumno 8. emplea de forma adecuada desde sus primeras producciones 
las admiraciones e interrogaciones, incluyendo de forma paulatina el empleo de guiones en 
aquellos fragmentos que indican una conversación entre dos personajes. 
 
ALUMNO 8. 
Ejercicio E1 - 1º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
 
Transcripción: “1.- Siavian 4 relles y muere 1 ¿cuatos 
relles queda? 4-1=3 relle. 2.- Si yo tuvieraun Rozin y 
medan 20 Rozin ¿cuantos son? 1+20=21 Rozin. 3.- Si D. 
Quijote tuviera 5 armaduras y les quitan el ama 2 
armadura ¿cuantas s de armaduras ay? 5-2=3 
armaduras. 
Transcripción normalizada: “1.- Si había 4 reyes y 
muere 1 ¿Cuántos reyes quedan? 4-1=3 reyes. 2.- Si yo 
tuviera un Rozin y me dan 20 Rozin ¿Cuántos son? 
1+20=21 Rozin. 3.- Si D. Quijote tuviera 5 armaduras y 
le quita el ama 2 armaduras ¿Cuántas armaduras hay? 
5-2=3 armaduras. 
 





Transcripción: “Tristana es agil y flesible. Ester contenpla admirada. Tristana quiere ayudarla 
pero dice que esta gordita y no puede. Se oye cascabeles. - ¿Que a sido eso? - ¿No abeis oido 
cascabeles? asido Prisco, dice Tristan Prisco sube por las cuerdas y desaparece dando 
volteretas porque es timido. Tristana le dice a Ester lo que le enseñó Prisco -No puedo soy muy 









Transcripción normalizada: “Tristana es ágil y flexible. Ester contempla admirada. Tristana 
quiere ayudarla pero dice que está gordita y no puede. Se oyen cascabeles. - ¿Qué ha sido eso? 
- ¿No habéis oído cascabeles? Ha sido Prisco, dice Tristán Prisco sube por las cuerdas y 
desaparece dando volteretas porque es tímido. Tristana le dice a Ester lo que le enseñó Prisco -




















Transcripción: “Los niños tenian miedo, 
yo no se lo se lo que soñaban, y la noche 
de Diciembre era cada vez mas larga. 
(Juan Ramón Giménez). Un niño que 
soñaba, una cosa tan hermosa, resul to 
ser una pesadilla muy espantosa. Muy 
aterrorizado, leyo un cuento, que cuando 
por la mañana ya no tenía miedo.” 
Transcripción normalizada: “Los niños 
tenían miedo, yo no sé lo que soñaban, y 
la noche de Diciembre era cada vez mas 
larga. (Juan Ramón Giménez). Un niño 
que soñaba, una cosa tan hermosa, 
resultó ser una pesadilla muy espantosa. 
Muy aterrorizado, leyó un cuento, que 















Transcripción: “Descripcion de mamá. 
Mujer de cuarenta años, con pelo castaño. 
Y un poco normal de cintura algunas veces 
presumida y tiene muchos collares pero casi 
nunca se los pone. También es una vuena 
madre y nos cuida, tamvien es que si se nos 
olvida las cosas del colegio ella nos lo 
recuerda. Es divertida, razonable y a veces 
seria. Le gusta la moda vaquera, tambien las revistas para adelgazar y le gusta mucho el 




oficio que es ser tutora de informatica, y su clase es peor que la nuestra y hay un niño que se 
llama Lolo y le contesta muy mal a mi mamá, Y no me gusta, pero mi mamá es la mejor del 
mundo”. 
Transcripción normalizada: “Descripción de mamá. Mujer de cuarenta años, con pelo castaño. 
Y un poco normal de cintura algunas veces presumida y tiene muchos collares pero casi nunca 
se los pone. También es una buena madre y nos cuida, también es que si se nos olvida las 
cosas del colegio ella nos lo recuerda. Es divertida, razonable y a veces seria. Le gusta la moda 
vaquera, también las revistas para adelgazar y le gusta mucho el programa de televisión 
“Toma tomate”, pero no puede verlo porque a las cuatro tiene que ir al oficio que es ser tutora 
de informática, y su clase es peor que la nuestra y hay un niño que se llama Lolo y le contesta 





ÁMBITOS DE ANÁLISIS   (Ejercicios) 
 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- En relación con la conceptualización del sistema de escritura, el Alumno 8. avanza desde una 
nivel alfabético medio muy cercano a uno alfabético (como puede verse en el E1 “cuatos” por 
“cuantos”) hasta un nivel alfabético (a partir del E3 - segundo trimestre del segundo curso). 
Cabe destacar que en el E2, al tratarse de un dictado en el que la docente realiza un apoyo 
fonético claro en el momento de su desarrollo, no se puede analizar el nivel real de 
conceptualización que el alumno tiene. 
- En cuanto a la segmentación convencional de palabras, el Alumno 8. muestra una 
aproximación muy adecuada a la convencionalidad de este aprendizaje desde sus primeras 
producciones. Por ejemplo, en E1 solo aparece una equivocación cognitiva propia de este 
proceso a través de dos hiposegmentaciones en los ejemplos “Siavian” por “Si habían”, o 
“medan” por “me dan”. Cabe destacar que, en ambos casos, se repite la dificultad al unir al 
verbo una palabra que lo acompaña (como se analizó en el caso de las Actividades). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT). Entre los cuatro ejemplos seleccionado solo pueden diferenciarse dos 
tipologías textuales (problema matemático y poesía), encontrando otras dos producciones 
escritas sin poder ajustarse a ninguna de las tipologías aportadas por Kaufman y Rodríguez 
(1987). En el caso del dictado (E2) corresponde a una ejercitación que suele darse dentro del 
ámbito escolar. En cuanto al E4 corresponde a la descripción de un familiar, pretendiendo, 
por parte del docente, la ejercitación de un tipo de trama descriptiva que el Alumno 8 es 
capaz de realizar sin grandes dificultades. 
Las dos tipologías textuales son: 
o Problema matemático: el Alumno 8. es capaz de aplicar una estructura para desarrollar 
tres enunciados matemáticos, siendo la misma en ambos ejemplos “sí… 
añado/quito…entonces…” concluyendo con una pregunta. Para ello, activa una trama 
expositiva. 
o Poesía: las indicaciones aportadas por la docente de aula para la resolución del ejercicio 
E3 proponen la continuación de un poema de Juan Ramón Jiménez. En este caso, el 








- Coherencia pragmática (CP): los ejemplos seleccionados, al estar organizados en un 
contexto de trabajo cuya finalidad es la ejercitación de ciertos conocimientos y/o estrategias, 
la intención y el destinatario se corresponden a la revisión, por parte del docente, de dichos 
aprendizajes. 
En este caso, diferenciamos el Ejemplo E3, en el que la realización de una poesía implica la 
posibilidad de buscar intenciones y destinatarios más allá del propio docente. En este caso, el 




- Organización jerárquica de las ideas (OJI): a excepción del Ejercicio E2, en el que al tratarse 
de un dictado el Alumno 8. no tiene exigencia para buscar una ideas y darles forma 
organizativa de forma jerárquica, es capaz de, en el resto de producciones escritas, lograr 
dicha organización. En E1 incorpora los datos necesarios para la resolución de los problemas 
matemáticos que se inventa, aplicándolos a una estructura dada por la docente, por lo que 
tampoco ha de desarrollar un elevado nivel de estrategias en ese sentido. 
En E3 y E4, poesía y descripción, respectivamente, es capaz de estructurar las ideas en una 
progresión lineal adecuada permitiendo al lector, de este modo, seguir las informaciones 
aportadas por el alumno (ejemplo: en E4 comienza dando datos físicos generales de la 
persona descrita avanzando a otros detalles relacionados con intereses, gustos, trabajo, etc.). 
- Continuidad en el hilo temático (HT): en los ejercicios E1, E3 y E4 (el dictado del ejemplo E2 
no permite analizar esta característica) es capaz de iniciar una idea y darle continuidad a lo 
largo de cada una de las producciones escritas (por ejemplo, en E1 comienza aportando datos 
de un ámbito concreto - armaduras de D. Quijote en el caso del último problema- 




- Relaciones cohesivas (RC): las producciones analizadas, dado su carácter de ejercicio, 
permite un análisis menos complejo que en el caso de las actividades. Teniendo en cuenta 
que E1 son pequeños problemas matemáticos y que E2 es un dictado, la riqueza de relaciones 
cohesivas es menor que en el caso de las actividades. En este segundo caso, el alumno no 
tiene que tomar decisiones respecto a esta cuestión puesto que solo ha de copiar las ideas 
aportadas por otro. 
A pesar de esta circunstancia, el análisis permite comprobar los avances del Alumno 8. a este 
respecto (encaminadas al empleo de formas cohesivas más complejas en su progresión a lo 
largo de los cuatro primeros cursos de su escolaridad primaria). 
o Referencia comparativa: en el Ejercicio E3 (poesía) el Alumno 8. emplea “tan hermosa”, 
siendo el único ejemplo en el que aparece este recurso. 
o Sustitución nominal: como en el ejemplo anterior, sólo aparece un ejemplo de este tipo 
de relación. Se da en E1 cuando el alumno escribe “…y muere uno”. 
o Elipsis nominal: en líneas generales son pocas las oportunidades en las que el Alumno 
8. emplea este tipo de relación cohesiva. Destacan dos ejemplos: en E1 “¿cuántos son” 
por “¿cuántos reyes son?”; y en E4 “tiene que ir…” en lugar de “ella tiene que ir…”. 
o Elipsis verbal: como en el caso anterior, el Alumno 8. no suele mostrar muchas 
situaciones de elipsis en sus producciones escritas. Destaca un único ejemplo donde la 
palabra omitida es el verbo de una oración. Se da en E3 cuando escribe “que cuando 




o Conjunción externa aditiva: este tipo de relación cohesiva es la formas más empleada 
por el Alumno 8. para dar cohesión a sus escritos. Son numerosos los ejemplos de este 
tipo (empleo de “y” o “que”, fundamentalmente) desde las primeras a las últimas 
producciones (sobre todo aparece en E8 al tratarse de un escrito más amplio que los 
anteriores que exige manejar, organizar y relación una mayor cantidad de datos que el 
resto). 
o Conjunción externa adversativa: en el último ejemplo (E8) el Alumno 8. prueba el uso 
de un tipo de conjunción que hasta este momento no había aparecido en los ejercicios 
anteriores (ejemplos: “pero casi nunca…” y “pero no puede…”). 
o Conjunción interna aditiva: en E8 aparece un nivel más complejo de adición ya que 
trabaja sobre la estructura interna del texto empleando “también” para dar 
continuidad a las ideas. 
o Cohesión léxica por reiteración (palabra general): en dos ocasiones el Alumno 8. 
emplea este tipo de relación cohesiva en la que emplea la palabra ”cosa” (E3) y la 
expresión “un poco normal” (E4) para hacer referencia a una idea más compleja. A 
pesar de estos dos ejemplos, no se trata de un recurso ampliamente empleado ya que 
trata de buscar expresiones más elaboradas que permitan al lector entender la idea 
que quiere trasmitir (si bien es cierto que las características de las producciones 
analizadas en este apartado -ejercicio- no le exige un nivel muy elaborado en este 
sentido). 
 
- Concordancia Intra-proposiciones:  
o Concordancia nominal: se observa una correcta concordancia nominal en las 
producciones escritas del Alumno 8. (ejemplos: en E1 “4 reyes”; en E2 “un niño” y “un 
cuento”; en E4 “muchos collares” y “las revistas”). Tan solo aparece una equivocación 
en E1 cuando escribe “dos armadura”. Dado que se trata de la primera producción 
escrita -correspondiente al segundo trimestre del primer curso de primaria- y en el que 
el Alumno 8. se encuentra en una etapa más primitiva de la conceptualización del 
sistema de escritura que la convencional, parece que se trata de un error cognitivo 
propio de este inicial proceso de aprendizaje del lenguaje escrito. 
o Concordancia verbal: se aprecia una rica evolución en el dominio de este tipo de 
concordancia. En el primer ejercicio E1 aparecen dos errores cognitivos similares a lo 
comentado en el caso de la concordancia nominal para este primer ejercicio: “¿Cuántos 
reyes queda?” y “…el ama les quitan a Don Quijote…”. En el resto de ejercicio no 
vuelven a aparecer dificultades en esta línea: E3, “leyó un cuento” y “ya no tenia 
miedo”; E4 “es una buena madre” y “le gusta la moda”. 
 
- Concordancia inter-proposiciones:  
o Proposiciones coordinadas: el Alumno 8. tiende a emplear proposiciones coordinadas 
en sus escritos, siendo la forma copulativa la más empleada (E4, “…es presumida y 
tiene…”, “hay un niño y…”). A pesar de esta tendencia, se observa el empleo de 
proposiciones coordinadas adversativas en, al menos, dos oportunidades (E3, “un niño 
soñaba…pero resultó ser…” y en E4 “le gusta…pero no puede verlo”). 
o Proposiciones subordinadas: en los ejercicio analizados solo aparece un ejemplo de 
proposición subordinada, correspondiendo, en este caso, con la estructura empleada 
en la construcción de problemas matemáticos (en E1): “si hay… y…”.  
 
- Ortografía: la revisión realizada respecto a la mejora de la ortografía a lo largo de las 
producciones escritas seleccionadas, muestra una clara evolución en el dominio de dichas 
reglas. En sus primeras producciones, fundamentalmente en E2 (texto escrito al dictado) el 






fundamentalmente cuando se trata del verbo haber  hacer en sus diferentes tiempos verbales 
(“a sido” para indicar “ha sido”; “abeis” en vez de “habéis” y “acer” por “hacer”). Por otro 
lado, otros errores cognitivos que aparecen en este mismo ejemplo E2 está relacionados con 
el empleo de “g/j”, “m antes de p y b” y el uso adecuado de las tildes (ejemplos: “ajil” por 
“ágil”; “contenpla” por “contempla” y “esta” por “está”). 
En la evolución de los ejemplos parece que va dominando el uso de la “h” pero permanecen 
sus dificultades con el empleo de la tilde y la diferencia “b/v”: E3, “leyo, tenia y resulto” por 
“leyó, tenía y resultó, respectivamente”. En E4, “vuena, tamvien” en lugar de “buena y 
también, respectivamente”; y “television e informatica” por “televisión e informática”. 
 
- Puntuación: tomando los últimos dos ejemplos -dado que E2 corresponde a un dictado 
donde se han dado indicaciones respecto el signo de puntuación a emplear- el Alumno 8. 
muestra ciertos avances en el uso de una decuada puntuación. En E3 aparecen puntos 
(fundamentalmente ubicados al final de oración) y comas de forma adecuada, cuestión similar 
que ocurre con el uso de las mayúsculas tras punto. En E4 aparece un error cognitivo (propio 
del proceso de aprendizaje en este ámbito) que corresponde al uso de un punto en medio de 
una frase (“…pelo castaño. Y un poco…”). El uso de otros puntos y comas son correctos, si bien 











Ámbito familiar: niño nacido en Rumania en el seno de una familia de etnia gitana. A su 
llegada a España permanece, junto con su hermana, tres meses encerrados en su casa sin 
escolarizarse. La alerta de los vecinos de la zona aceleró la intervención de la Cruz Roja 
que, tras la denuncia del caso, se hizo responsable de su escolarización.  
Una vez normalizada esta situación, se inició el contacto con la familia por parte del Tutor. 
El contexto familiar estaba formado por una chica joven y su madre. La información 
aportada por ellas explicaba que tanto el Alumno 13. como su hermana, eran adoptados 
de una hermana de la mujer adulta - muerta en un accidente de tráfico- y cuyo marido 
está en Rumanía encarcelado (la mujer joven se hace responsable de la niña y la mujer 
adulta del Alumno 13.). Al finalizar el segundo ciclo de Primaria, la mujer adulta confesó 
que, en realidad, esta historia fue inventada para proteger a los niños. La verdadera madre 
era la mujer joven que había sido “echada” de una ciudad cercana por ciertos problemas 
graves por su trabajo de prostituta. 
A lo largo de los cuatro cursos escolares analizados (de 1º a 4º de Educación Primaria), la 
verdadera madre del Alumno 13. tiene dos nuevos hijos con una pareja que no acepta a 
ni a este Alumno ni a su hermana, por lo que se ven obligados a irse a vivir con la abuela 
(su marido, el abuelo del Alumno 13., había llegado a España desde Rumanía hace poco 
tiempo junto con otro hijo que se había quedado en el país de origen). 
Esta pareja de abuelos tiende a acoger a muchas familias rumanas a su llegada a España 
hasta su ubicación autónoma en el país. 
El Alumno 13. mostraba ciertos signos de falta de atención relacionadas, por un lado, con 
los cuidados básicos (alimentación, ropa, etc.), y por otro, con falta de una figura de apego 
y vínculo seguro en su desarrollo emocional. En los primeros meses de su escolarización 
acudían al comedor del colegio, pero tuvieron que abandonarlo ante el acoso de otros 
niños sin la mediación de la situación por parte del centro. 
Historia escolar: el Alumno 13. no había estado escolarizado previamente cuando se 
incorporó en el primer curso de Educación Primaria. Esta situación, junto con las 
dificultades expuestas en el punto anterior respecto a su contexto familiar, hacen que 
mostrara muchas dificultades para integrarse en la dinámica escolar: no sabía estar 
sentado ni coger un lápiz, los primeros días se levantaba de su sitio y pintarrajeaba las 
hojas de sus compañeros/as. Un ejemplo claro de su falta de conocimiento de las rutinas 
escolares se dio el segundo día que acudía al centro en el que, en el momento del recreo, 
se escapa del centro para comerse su bocadillo (entendiendo, quizás, que dentro del 
colegio se hacen otras actividades, pero no comer). 
Pasadas estas situaciones iniciales, comprendió con cierta rapidez la dinámica 
desarrollada en clase ajustando su comportamiento a ella. Una vez respetado este 






escritura y a la expresión oral (su lengua materna es el rumano y la primera vez que se 
enfrenta al uso del castellano es en clase). 
Relato del Tutor respecto al estilo de aprendizaje del Alumno 13.: las circunstancias 
familiares tan especiales del Alumno 13. marcan su proceso de aprendizaje. A pesar de 
estas dificultades, la docente presenta a este alumno como un niño muy capaz, con 
muchas necesidades, pero con unas expectativas muy elevadas respecto a su proceso de 
aprendizaje en todas las áreas. Así, destacamos algunas de las ideas aportadas por la 
docente en esta línea: 
- En líneas generales, el Alumno 13. despunta rápidamente como un “niño 
despierto, con buenas capacidades, sociable, afectivo y con buen corazón”. 
- Sus procesos de aprendizaje se regularizaron a partir del primer año, mostrando 
muy buenas capacidades en la competencia matemática.  
- Sus mayores dificultades vienen del campo del aprendizaje de la lectura y la 
escritura (a la falta de escolarización, hay que sumarle la falta de ambiente 
alfabetizador de su casa, y la necesidad de aprender una nueva lengua). Desde el 
primer momento muestra su gusto por la lectura de poemas de autores famosos. 
Del mismo modo, a la creación de poemas propios y la posibilidad de compartirlos 
con el resto del grupo. 
- Muestra ciertos comportamientos dependientes del adulto para poder centrar su 
atención en el desarrollo de una actividad. Acepta adecuadamente los límites 
establecidos por la docente. 
- Tiene algunas dificultades iniciales para establecer buenas relaciones con el resto 
de sus compañeros, pero la dinámica del aula que potencia el trabajo en equipo y 
la resolución de los conflictos en dicho trabajo, permitieron que el Alumno 13. se 
fuera integrando como uno más en el aula. 
- El aula ofreció la posibilidad de que el Alumno 13. conociera un estilo comunicativo 
desde el respeto, bien distinto al que estaba acostumbrado. Se trata de “un niño 
de la calle” -en palabras de la docente- y el aula se convirtió en un lugar para 






Análisis de las producciones escritas 
 Producciones escritas: Actividades relacionadas con una tarea.  
 
ALUMNO 13. 




Transcripción: “HAYMUHAGTEEN lapalla PQLe 
gusta lpallla esolesuenlabañado pacametsesicio. 
Qaenadecaloco osoes y lamuejr y losnino ebena 
palla. Amimeguslapalla y boeial palla”. 
 
Transcripción normalizada: “Hay mucha gente en 
la playa porque le gusta la playa (…). La mujer y 
los niños van a la playa. A mi me gusta la playa y 




Actividad A2 - 1º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “ERASE UNAVEZ EL 
GRANJERO JUAN. 
Hortalizasquetepasajuanmira (…). Uno 
lajimones ivinolaoveja (…). Y colorín 
comorado Es tecuneteseacavado 
ifuerofedies icomieron fedise (…)”. 
 
Transcripción normalizada: “Érase una vez 
el granjero Juan. (Hortalizas) - ¿Qué te 
pasa Juan? (…). Unos lagrimones, y vino la 
oveja (…). Y colorín colorado este cuento se 


















Transcripción: “HOY ES EL DÍA DE LOS MUESOS.  (…) pitrs pitans cuaca pitamubien (…) trges 
pitaenlocuadros trges de (…)” 
 
Transcripción normalizada: “Hoy es el día de los 
muesos.  (…) Pintores pintan cuadros pintan muy 








Actividad A4 - 2º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
 
Transcripción: “MRAIRPOSA. La 
marirposa spasa con un chico marnasa 
mucha smariposas y binana un pasaco 
y y cadabes beniamas cachoro elfants 
yoyó”. 
Transcripción normalizada: “Mariposa. 
La mariposa se pasea con un chico 
mariposa muchas mariposas y (…) y 






Actividad A5 - 3º de Educación Primaria (tercer trimestre) 
 
Transcripción: “EL SUEÑO IMPOSIBLE. Esta mañana hemos bisto un vidio de una mujer que 
trabaja mucho que planchaba que cocinaba que cosia y que lababa, cuando todos y a trabajar 
y despues el papa bio una mujer no paraba de trabajar y el jefe de la mujer le dijo que 
trabajara no cuado termino el trabajo le pagaron a los dos el doble al hombre, y la mitad a la 
mujer, y despues el padre se fue a la casa y mujer estaba comprando llendo a todos los 
mercados, y regreso…”. 
Transcripción normalizada: “El sueño imposible. Esta mañana hemos visto un video de una 
mujer que trabaja mucho, que planchaba, que cocinaba, que cosía y que lavaba. Cuando todos 
y a trabajar y después el papa vio una mujer no paraba de trabajar y el jefe de la mujer le dijo 
que trabajara no cuando terminó el trabajo le pagaron a los dos: el doble al hombre, y la 
mitad a la mujer, y después el padre se fue a la casa y mujer estaba comprando yendo a todos 





































Transcripción: “Ana Maria Romero Yebra nacio en mdrid del 1945. Vive en Almeria desde 
1981. Donde ejerce como maestra en el Colejio Publico “El Puche”. Sus intereses son despares 
y entre ellos figuras la pintura y la cermíca”. 
Transcripción normalizada: “Ana María Romero Yebra nació en Madrid del 1945. Vive en 
Almería desde 1981. Donde ejerce como maestra en el Colegio Público “El Puche”. Sus 













Actividad A7 - 4º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “El rey ambicioso. Habia una 
vez un rey que tenía muchisímo oro. Y se 
llamaba Midas, era muy avaricioso, queria 
tener mas oro. Tenía un magnífico palacio, 
contemplaba sus tesoros. Tenia estatuas de 
oro, y montaña de monedas… Pero ninca 
esataba satisfecho: quería tener mas 
ríqueza. 
Un día Midas vio a un hombre al que iban a 
encarcelar. Midas sintio lastima de el y le 
salvo. En ese mismo instante se la aparecio 
un genio y le dijo: -Has actuado bien, te 
concedere un deseo. Mídas no lo penso, 
deseo que todo lo que mire se comvierta en 
oro y plata. El genio se quedo extraño, 
antes de irse dijo que asi sea. Fue al patio, 
miro a una rosa y se combirtio en oro y 
plata, despues tenia mucha hambre. Fue al 
comedor, cogia una pera y la míro y se 
comvirtio en oro y plata. Miro la sopa y se 
combirtio en oro y plata. Se puso a llorar no 
sabia que hacer, llamo al genio y le dijo el 
jenio: para romper el don tienes que labarte 
la cabeza y el don desaparecio y repartia 
toda su riqueza entre todos los pobres”. 
 
Transcripción normalizada: “El rey 
ambicioso. Había una vez un rey que tenía 
muchísimo oro. Se llamaba Midas, era muy 
avaricioso, quería tener más oro. Tenía un 
magnífico palacio, contemplaba sus tesoros. 
Tenía estatuas de oro, y montañas de 
monedas… Pero nunca estaba satisfecho: 
quería tener más riqueza. 
Un día Midas vio a un hombre al que iban a 
encarcelar. Midas sintió lastima de él y le salvó. En ese mismo instante se la apareció un genio 
y le dijo: -Has actuado bien, te concederé un deseo. Midas no lo pensó, deseo que todo lo que 
mire se convierta en oro y plata. El genio se quedó extrañado, antes de irse dijo que así sea. 
Fue al patio, miro a una rosa y se convirtió en oro y plata, después tenía mucha hambre. Fue al 
comedor, cogió una pera y la miró y se convirtió en oro y plata. Miró la sopa y se convirtió en 
oro y plata. Se puso a llorar no sabia que hacer, llamó al genio y le dijo el genio: para romper 

















Transcripción: “LOS DERECHOS DEL NIÑO. Habia una vez un niño que se llama A.L. pero su 
padre y su madre su papa se llama. Don Juan Carlos y su madre se llama Carmen. Tenian dos 
hijos el mayor se llama A.L. y el pequeño se llama A. A A.L. no le querian porque tenia 14 años 
y a A. le queria porque tenia 7 años y era muy pequeño. A A.L. no le querian porque era grande 
y jugaba mucho, pero al dia siguiente sus padres no le encontravan Fueron a la policía a 
contarselo. a policia dijo que le secuestraron y que la policia le iban a encontrar y le 
encontraron les dijo: - que su hijo estaba en el hotel. El ladron se rindio y les devolvio a su hijo 
A. y desde ese momento sus padres comprendieron que ser un niño grande o mayor hay que 
quererle. Los niños tenen derecho a respetarles y a protegerles y cuidarlos”. 
Transcripción normalizada: “Los derechos del niño. Había una vez un niño que se llama A.L. 
pero su padre y su madre su papa se llama. Don Juan Carlos y su madre se llama Carmen. 
Tenían dos hijos el mayor se llama A.L. y el pequeño se llama A. A A.L. no le querían porque 
tenía 14 años y a A. le querían porque tenía 7 años y era muy pequeño. A A.L. no le querían 
porque era grande y jugaba mucho, pero al día siguiente sus padres no le encontraban. Fueron 
a la policía a contárselo. a la policía dijo que le secuestraron y que la policía le iban a encontrar 
y le encontraron les dijo: - que su hijo estaba en el hotel. El ladrón se rindió y les devolvió a su 
hijo A.L. y desde ese momento sus padres comprendieron que ser un niño grande o mayor hay 







ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Actividades relacionadas con una tarea) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- En relación con el proceso de conceptualización del sistema de escritura el Alumno 13. 
muestra, a través del análisis de sus producciones escritas, una evolución desde formas 






distinta al castellano, sus primeras producciones (fundamentalmente las que abarcan todo el 
primer curso de Educación Primaria y el primer trimestre del segundo curso -actividades de la 
A1 a la A4-) se ubican, en líneas generales, entre un nivel silábico-inicial (NSI) y un nivel 
alfabético medio (NAM) en el que realiza distintas proyecciones de la hipótesis de cantidad a 
las realizaciones silábicas de las palabras, siendo más primitiva esta proyección en las 
primeras actividades (ejemplos: en A1 escribe “GTE” para indicar “gente”, “bañado” para 
“bañador”, o “palla” para indicar “playa”) que en las últimas (ejemplo: en “cachoro” para 
“cachorro”, o “elfants” para “elefantes”. En este último caso, se percibe un error cognitivo 
típico de este proceso que corresponde a la dificultad por ubicar la vocal “e” junto a las 
consonantes “l” o “t” dado que el propio sonido de estas consonantes ya lleva incluido el 
sonido “e”). Como corresponde a este proceso de aprendizaje, en algunas de estas 
producciones iniciales aparecen representaciones escritas propias de etapas más primitivas -
correspondientes a un nivel silábico inicial (en A1 escribe “PQ” para decir “porque”). 
En las producciones analizadas se percibe un gran avance en estos aprendizajes a partir de la 
Actividad A5 (teniendo en cuenta que entre A4 y A5 ha pasado todo un curso escolar). En 
estos casos, el Alumno 13. se sitúa en un nivel alfabético (NA) en el que se habilitan todos 
los espacios funcionales de la estructura general de la sílaba. Algunos ejemplos son: A5, 
“trabajar”; y en A7 “contemplaba” o “instante”. 
Cabe destacar, que, una vez automatizado el proceso de conceptualización del sistema de 
escritura, tiene algunas equivocaciones en la escritura, como en la Actividad A6 que escribe 
“mdrid” y “cermica” para indicar “Madrid” y “cerámica”, respectivamente. 
 
- En relación con la segmentación convencional de palabras, el Alumno 13. avanza desde un 
proceso de hiposegmentación, en el que une palabras que no corresponden, a una 
separación convencional. En relación con la primera opción, se observan varios ejemplos en 
las Actividades desde la A1 a la A3 (correspondiendo con una etapa de conceptualización 
más primitiva a la convencional). En ellas, el alumno escribe “HAYMUHAGTEEN” para indicar 
“hay mucha gente en” (A1); “sepusoayoyora” por “se puso a llorar” (A2); y 
“pitaenlocuadros” por “pinta en los cuadros” (A3). En la Actividad A4 aparece una 
progresión en este aprendizaje, realizando separaciones más convencionales y uniendo casi 
exclusivamente palabras que por sí solas no tienen significados y, por ello, acompañan a 
otras. Un ejemplo de esto es “spasa” para indicar “se pasa” donde “se” carece de valor 
semántico por sí mismo. 
A pesar de que el Alumno 13. emplea la hipótesis de hiposegmentación como medio para 
lograr una segmentación convencional, aparecen algunos ejemplos de hipersegmentación 
en las primeras Actividades. Así en A2 escribe “es tecuneto” para señalar “este cuento”; o en 
A4 “mucha smariposas” en vez de “muchas mariposas”. 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT): las tipologías textuales analizadas corresponden a noticia (A1 y A3), 
cuento (A2, A7 y A8); ficha-resumen (A5 y A6) y poema (A4). 
o Noticia: el Alumno 13. realiza un acercamiento interesante a esta tipología textual 
puesto que es capaz de activar una trama narrativa y una función informativa en varios 
tramos de la noticia, si bien tiene algunas dificultades en este proceso puesto que al 
final de la misma el alumno aporta datos de sus gustos personales respecto a la 
temática de la noticia (como ocurre en la Actividad A1 que escribe 
“amimegustalapallayboial palla” para indicar “a mi me gusta la playa y voy a la playa” 
en A1). Igualmente, estas dificultades se repiten en el titular de la noticia de la A1 ya 




(señala “HAYMUHAGTEEN lapalla PQLe gusta lpallla” para indicar “Hay mucha gente 
en la playa porque les gusta la playa”). En el caso de A3 el titular está más ajustado, ya 
que escribe “HOY ES EL DÍA DE LOS MUSEOS”. 
o Cuento: el Alumno 2. es capaz de ajustar sus producciones (A2, A7 y A8) a esta tipología 
textual, activando, para ello, la trama narrativa y la función literaria. Del mismo modo, 
en los tres ejemplos, es capaz de emplear marcadores de inicio de esta tipología (“Érase 
una vez…” en A2; y “Había un vez…” en A7 y A8). En el primer ejemplo, parece que 
confunde este marcador de inicio con el título del cuento, cuestión que mejora en las 
otras dos producciones. En cuanto a los marcadores de cierre, en el primer cuento 
aporta una gran cantidad de posibilidades (“y colorín colorado es tecunetoseacavado 
ifueronfedies icomieron fedise…” para indicar “y colorín colorado este cuento se ha 
acabado y fueron felices y comieron felices” en A2), mientras que en los otros dos 
ejemplos no aparece ningún tipo de marcador de esta clase. En A8, parece que trata de 
cerrar el cuento con una aproximación a una moraleja ya que el cuento está motivado 
por el análisis en clase de los derechos de los niños. 
o Ficha-resumen: en ambos ejemplos (A5 y A6) es capaz de activar la trama descriptiva y 
la función informativa de esta tipología textual. Aporta informaciones extraídas de la 
investigación en otros materiales sin aportar ideas personales al respecto. Al comparar 
ambos ejemplos se percibe una interesante progresión, dado que en el segundo de los 
casos (A6) estructura la información de manera más ordenada y clara. 
o Poema: en este ejemplo (Actividad A4) es difícil realizar este análisis dado que no existe 
una trascripción normalizada de este escrito. Parece que aporta un título “MARIPOSA”, 
aunque parece que lleva su poema hacia una función informativa y no literaria. 
 
- Coherencia pragmática (CP): en todos los ejemplos analizados, el Alumno 13. es capaz de 
ajustar sus escritos a la intención y destinatario de cada uno de los textos realizados, 
mostrando alguna dificultad en la realización de la ficha-resumen. 
 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): el Alumno 13. realiza una progresión muy 
interesante en este ámbito. En sus primeras producciones tiende a seleccionar una idea y 
escribir, de forma recurrente, sobre la misma aportación sin apenas ampliarla y establecer 
relaciones jerárquicas con otras (ejemplos: en A1 repite constantemente la idea de ir a la 
playa; o en A3 aparece la idea recurrente de “pinta los cuadros”). A partir de, 
fundamentalmente, la Actividad A6 es capaz de establecer una jerarquía de ideas más 
compleja y rica. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): de manera similar al aspecto anterior, se observa 
progresión en el ajuste del hilo temático de las producciones escritas del Alumno 13. 
Aparecen algunas formas primitivas de este ámbito en las primeras Actividades junto a las 
dificultades propias de este proceso de aprendizaje. Así, por ejemplo, en A4 mezcla la idea de 
las mariposas con elefantes, cachorros e incluso un yoyó. Algunas dificultades en esta línea se 
dan en A5 ya que, si bien no deja nunca de abordar la comparación del hombre y la mujer, 
como lector cuesta entender el núcleo temático y su continuidad a lo largo del texto. 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): los avances realizados por el Alumno 13. muestra una progresión 
hacia el empleo de RC con mayor complejidad, permitiendo rellenar huecos de significado 
facilitando al lector la comprensión del texto. El análisis realizado respecto a distintos tipos de 
relaciones se muestra a continuación: 
o Referencia comparativa: no se trata de un tipo de estrategia ampliamente empleado 
por A.L., pero encontramos un ejemplo en A5 cuando escribe “el doble al hombre y la 






o Elipsis nominal: este tipo de RC no describe las producciones escritas de A.L., pero 
aparecen algunos ejemplos sobre esta estrategia: “contemplaba sus tesoros (sin indicar 
el protagonista de esta acción)” y “…y el don desapareció”. 
o Conjunción externa aditiva: se trata de una de las RC más empleadas por el alumno, si 
bien, a lo largo de sus producciones tiende a completarla con el uso de otro tipo que 
aportan mayor riqueza al texto. Así, son numerosos los ejemplos del empleo de esta 
conjunción en A1 (“la playa y voy a la playa”), en A3 y A5; pero a partir de A6 aparecen 
otras formas. 
o Conjunción externa adversativa: como comentábamos anteriormente respecto al uso 
de la conjunción “y”, a partir de los últimos ejemplos (A7 y A8, fundamentalmente) 
comienzan a aparecer otro tipo de conjunciones como la que se indica en este caso. Un 
ejemplo de ello es “pero”. 
o Conjunción externa temporal: siguiendo con la misma lógica que en punto anterior, los 
ejemplos de este tipo de RC son: “en ese mismo instante”, “antes de”, y “después” en 
A7; o “desde ese momento” en A8. 
o Conjunción externa causal, como “porque”. Esta estrategia aparece desde la primera 
producción analizada A1 (“hay mucha gente porque…”) y se mantiene hasta las últimas 
-quizás con menos predominio por la aparición de otras formas cohesivas-. 
o Cohesión léxica reiteración - repetición: el Alumno 13. tiende a emplear este tipo de RC 
para dar cohesión a sus escritos. Algunos ejemplos son: en A5, “que…que…”; en A7, “el 
genio… el genio…”; y en A8, “a la policía”. 
- Concordancia Intra-proposiciones (Cintra): en líneas generales, el Alumno 13. no muestra 
grandes dificultades para lograr una concordancia nominal en sus producciones escritas. Son 
numerosos los ejemplos que denotan esta capacidad (A1, “la playa”; A3, “de los museos”; A5, 
“el padre”), apareciendo un único error en A2 cuando escribe “uno lagrimones” en lugar de 
“unos lagrimones”. En cuanto a la concordancia verbal, como en el caso anterior, no presenta 
muchos errores cognitivos en este aprendizaje (ejemplos: A2, “¿qué te pasa Juan?”; A4, “la 
mariposa se pasea”; y A8, “el ladrón les devolvió (a los padres) su hijo”). Solo se da un error en 
A1 “hay mucha gente porque le gusta”. 
- Concordancia inter-proposiciones (CIner): es destacable que el Alumno 13. no tiende, como 
en el caso de otros compañeros de aula, a emplear numerosas proposiciones coordinadas 
frente a formas subordinadas que implican un mayor nivel de complejidad. Con esta base, el 
análisis se especifica a continuación: 
o Proposiciones coordinadas: aparecen ejemplos relacionados con este tipo de 
coordinación en A5, A7 y A8 empleando como nexo de unión “que” o “y”. 
o Proposiciones subordinadas: el Alumno 13. muestra una gran variedad de 
proposiciones subordinadas. Se muestran algunos ejemplos de subordinadas 
sustantivas (A7); adjetivas consecutivas (A1 y A7); y adverbiales de lugar o causales (A6 
y A8): “a mi me gusta… y voy”, “vive en…donde ejerce como…”; “había un rey que tenia 
muchísimo dinero”; “vio a un hombre que iban a encarcelar”; y “no le querían porque…”. 
 
- Ortografía: el análisis de este aspecto se ha realizado sobre la base de las producciones 
escritas en las que el Alumno 13. ha logrado la hipótesis convencional en la combinatoria 
alfabética. Es decir, a partir de la Actividad A5 hasta la A8. En este grupo de trabajos, se 
percibe evolución en el uso adecuado de ciertas reglas ortográficas, manteniendo algunas 
dificultades en otros aspectos a los que se está enfrentando a aprender. Así, en A5 muestra 
algunas dificultades en el uso adecuado de la “b/v” (como por ejemplo en las palabras “bisto” 
por “visto”, “bio” por “vio”, o “lababa” por “lavaba”), dificultad que deja de aparecer en las 
siguientes producciones escritas (en A6 escribe “público”, en A7, “había” o “avaricioso”, y en 




Otro aprendizaje que el Alumno 13. realiza en esta etapa y que puede verse en sus escritos es 
el uso adecuado de las tildes. Si bien realiza un avance en esta línea, sigue encontrando 
algunas dificultades. Algunos ejemplos son: A5, “despues” por “después”; en A6 “nacio y 
publico”, por “nació y público” respectivamente; en A7 aparecen algunos ajustes interesantes, 
como “había o tenía”, aunque sigue mostrando dificultades como “lastima”, que sigue 
manteniendo en A8 con “devolvio” o “rindio”, por “devolvió” y “rindió”. 
El uso de la mayúscula se aproximada, desde sus primeros escritos, a la convencionalidad de 
su uso, con algunas excepciones propias de su proceso de aprendizaje (por ejemplo, en A6 
escribe “madrid” por “Madrid”). 
- Puntuación: tomando las actividades de la A5 a la A8 -coincidente con la adquisición de la 
convencionalidad de la combinatoria alfabética- el Alumno 13. realiza una progresión muy 
interesante en el uso adecuado de signos de puntuación. En A5 apenas aparece el uso de 
algunas comas pero sin un ajuste adecuado a su uso convencional. Sin embargo en A7 se 
enriquecen sus escritos con puntos intermedios, puntos suspensivos y dos puntos; para, en 
A8, incluir la separación por párrafos después de algunos puntos intermedios. 
 
ALUMNO 13. 
Ejercicio E1 - 2º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “EL ARBOL. Hoy me ha dicho el 
arbol: -cuando termines de comer jugaremos en 
el bosque y yo hare de lobo. Ayer me dijo la 
abeja: -Si no te bañas te arrancarre la cabeza”. 
Transcripción normalizada: “El árbol. Hoy me 
ha dicho el árbol: -cuando termines de comer 
jugaremos en el bosque y yo haré de lobo. Ayer 















Transcripción: “Paloma de paz dale, ha los niños amor y paz. ¡Paloma de la paz! Dame amor y 
paz, paloma de la paz. Paloma de la paz paloma adios”. 
 
Transcripción normalizada: “Paloma de paz dale, a los niños amor y paz. ¡Paloma de la paz! 














Ejercicio E3 - 3º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “EXPLICACION DEL 
HIMNO DE ANDALUCIA. El himno de 
Aandalucía lo escribio Blas Infante. 
y dice que la bandera de Andalucia 
es blanca y verde. Sígnifica que el 
blanco es paz y que el verde es 
esperaza La paz sígnifica que no hay 
guerra que no se peleen, que 
trabajen bíen. Y la esperanza 
sígnífíca que los niños ban 
mejorando leyendo, escríbíendo 
mucho, y aprendiendo mucho bajo 
nuestro sol de nuestra tiera. Porque 
hay mucho sol y otros bíenen aquí 
para tomar mucho el sol”. 
Transcripción normalizada: 
“Explicación del himno de 
Andalucía. El himno de Andalucía lo 
escribió Blas Infante y dice que la 
bandera de Andalucía es blanca y 
verde. Significa que el blanco es paz 
y que el verde es esperanza. La paz significa que no hay guerra que no se peleen, que trabajen 
bien. Y la esperanza significa que los niños van mejorando leyendo, escribiendo mucho, y 
aprendiendo mucho bajo nuestro sol de nuestra tiera. Porque hay mucho sol y otros vienen 









Transcripción: “AUTOBIOGRAFIA. Me llamo A.L. y he nacido 1999. La primera bez cuando 
entre en esta clase pero no en tercero y vine en primero yo no sabía lo que decia la maestra al 
día siguiente me abia traído un bocadillo cuando me hapetecia comer y le dije a la maestra 
que queria beber agua y le mentí pero a la maestra porque la maestra es una persona muí 
importantes cuado pase ha segundo conocí ha Luis Gabino y Serjío. y cuando pase ha tercero 
conocí ha Charlí a Ayman a Rafael Mata y a Loli. De mayor quiero se futbolista que gane todos 
los premios y ser el mejor”. 
Transcripción normalizada: “Autobiografía. Me llamo 
A.L. y he nacido 1999. La primera vez cuando entré en 
esta clase, pero no en tercero vine en primero, yo no 
sabía lo que decía la maestra al día siguiente me 
había traído un bocadillo cuando me apetecía comer 
y le dije a la maestra que quería beber agua y le 
mentí pero a la maestra porque la maestra es una 
persona muy importante cuando pasé a segundo 
conocí a Luis Gabino y Sergio. Y cuando pasé a tercero 
conocí ha Charlie, a Ayman, a Rafael Mata y a Loli. De 
mayor quiero ser futbolista que gane todos los 









ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Ejercicios) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- Las producciones escritas seleccionadas muestran, en relación con el proceso de 
conceptualización del sistema de escritura, un nivel alfabético (NA) en el que es capaz de 
habilitar todos los espacios funcionales de la estructura general de la sílaba, asumiendo 
distintas realizaciones silábicas en una misma palabra. En el caso del primer Ejercicio E1, 
correspondiente al segundo curso de primaria en el segundo trimestre en el que, según el 
análisis realizado en las Actividades, aun no había automatizado en nivel alfabético, cabe 
destacar que la propuesta de la que surge este escrito incluye resumir un cuento leído en clase 
con las palabras de cada alumno. Esta circunstancia hace que el Alumno 13. se fije del modelo 
dado, no teniendo que emplear energía para la combinatoria alfabética. 
En los siguientes ejemplos mantiene un nivel alfabético. 
- En cuanto a la segmentación convencional de palabras alcanza una adecuada segmentación 
desde los primeros ejercicios. 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT): El Alumno 13. es capaz de ajustarse a la tipología textual propuesta 
en la mayoría de los ejercicios, si bien muestra algunas dificultades en algunas de ellas. Dichas 
tipologías son cuento (E1), poema (E2), ficha-resumen (E3) y autobiografía (E4) en las que su 
uso se propone como ejercitación y reconstrucción de una propuesta desarrollada en el aula. 
o Cuento: en E1, por ejemplo, se trata de una reconstrucción de un cuento, ante el cual 






dificultades en el uso de marcadores de inicio o cierre del cuento dado que no emplea 
ninguno de ellos.  
o Poema: en este caso es capaz de ajustar su discurso perfectamente a una trama 
narrativa y una función literaria, aunque parece que el último de los versos que escribe 
se desajusta un poco respecto a esta tipología. Cuando dice “paloma adiós” parece que 
su discurso deriva a otro tipo de texto. 
o Ficha-resumen: el inicio del ejercicio E3 se ajusta a la trama descriptiva y la función 
informativa de este tipo de texto, si bien, al final del mismo, tiende a desviarse de estas 
características hacia una trama más narrativa. 
o Autobiografía: el inicio del ejercicio E4 se ajusta a una trama narrativa y función 
informativa del tipo de texto al que corresponde: comienza informando de su nombre 
y año de nacimiento. A partir de ahí expone su llegada al centro educativo en el que 
está escolarizado en la actualidad pero cambia el discurso para explicar un hecho 
puntual aislado más que avanzar en una historia de vida más general. Al final, 
reconduce el escrito indicando sus sueños y metas futuras. 
 
- Coherencia pragmática (CP): en todos los ejercicios ha sido capaz de ajustarse a la intención 
y destinatarios de las distintas propuestas a las que se ha enfrentado. 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): en líneas generales no muestra dificultades para 
organizar jerárquicamente las ideas aportadas en los cuatro ejemplos analizados, si bien, en 
algunos casos -como en E2- repite de forma recurrente una idea sin ser capaz de profundizar y 
enriquecerla con otras. En E3 muestra también algunas de estas dificultades ya que inicia la 
explicación del himno de Andalucía de forma muy coherente, pero al avanzar en el texto 
mezcla otra idea relacionada con la anterior pero de otro ámbito. En E4, por ejemplo, 
comienza y cierre su autobiografía con datos de su historia de vida, al inicio; y deseos futuros, 
al final; pero con algunas confusiones intermedias que le hacen perder la jerarquía en las 
ideas. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): relacionado con el aspecto anterior, sus dificultades 
en la jerarquía de las ideas de sus producciones escritas está relacionadas, en parte, con la 
inclusión de ideas en los ejercicios que no siempre tienen una relación directa y clara con el 
hilo temático que guía el trabajo. En el caso del ejercicio E4, por ejemplo, incluye datos de un 
escena muy “local” de su vida desarrollado en la escuela en medio de su autobiografía en la 
que incluye datos más globales: nombre, edad de nacimiento, profesión de futuro, etc. 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): en líneas generales, el análisis longitudinal realizado a los cuatro 
ejercicios seleccionados, permite observar que el tipo de la relaciones cohesivas que tiende a 
emplear el Alumno 13. está orientado a la búsqueda de conjunciones externas de distinto tipo 
(temporales, causales, adversativas, etc.) más allá de la aditiva “y”. Del mismo modo, cabe 
señalar que el número de elipsis son reducidas lo que permite al lector poder entender con 
cierta facilidad la idea general que el alumno trata de exponer. A continuación se presentan 
las RC más repetidas en los ejercicios analizados: 
o Referencia demostrativa - adverbio demostrativos: son escasísimas las situaciones en 
las el Alumno 13. emplea este recurso. En los ejemplos analizados aparece un caso en 
E3 cuando escribe “aquí”. 
o Elipsis nominal: como se comentaba anteriormente, son poco frecuentes este tipo de 
recurso. En el ejercicio E3 aparecen algunos ejemplos, como son: “dice que la bandera 
(sin especificar el sujeto de la acción”, “el blanco... (dando a entender que puede ser el 




(dejando entrever que a ella no se le debe mentir, pero es una posible conclusión del 
lector)”. 
o Sustitución nominal: solo se da un ejemplo de este tipo de relación cohesiva en el 
ejercicio E3 cuando indica “otros” refiriéndose a otro grupo o tipo de personas. 
o Conjunción externa aditiva: en casi todos los ejercicios aparece la conjunción “y” o la 
preposición “que” empleada como forma de adición, como un modo de la RC. En las 
primeras producciones escritas tiende más a este tipo de relación, disminuyendo su uso 
en los últimos ejemplos. 
o Conjunción externa temporal: a lo largo de los distintos ejercicios se observan 
numerosas situaciones en las que el alumno emplea este tipo de conjunciones. Algunos 
ejemplos son: E1, “ayer” y “hoy”; y en E4, “la primera vez”, “al día siguiente”. 
o Conjunción externa adversativa: solo aparece un ejemplo en E4 al emplear la 
conjunción “pero”. 
o Cohesión léxica reiteración - repetición: en algunas oportunidades el alumno tiende a 
realizar repeticiones de ideas/palabras como medio para lograr cierta continuidad y 
cohesión en las ideas de sus producciones escritas. Algunos ejemplos son: en E2 repite 
contantemente la palabra “paloma”, si bien en un poema -como es la tipología textual 
de este ejemplo- puede darse como un recurso estético, realiza cierto abuso de esta 
opción.  
o Cohesión léxica reiteración - palabra general: en el último ejercicio el alumno emplea 
la expresión “ser el mejor” que, si bien los niños de esta edad tienden a usarlo en su 
lenguaje oral de forma muy habitual, en lo escrito se identifica como una “palabra 
general” que engloba un significado más amplio y que se hace necesario especificar. 
 
- Concordancia Intra-proposiciones:  
o Concordancia nominal: el análisis de los ejemplos seleccionamos permite observa que 
el Alumno 13. solo presenta un error cognitivo en este tipo de concordancia. Se da en 
el ejemplo E4 cuando escribe “una persona muy importantes” habiendo falta de 
concordancia entre el nombre y el adjetivo. En el resto de las producciones escritas no 
se da esta equivocación. Algunos ejemplos son: en E1, “el árbol” o “el bosque”; en E3, 
“los niños”. 
o Concordancia verbal: el Alumno 13. es capaz de lograr adecuadamente este tipo de 
concordancia en todos los ejemplos analizados: en E1, “me ha dicho”; en E2, “dame 
(tu)”; y en E4, “yo me había traído”. 
 
- Concordancia inter-proposiciones:  
o Proposiciones coordinadas: en todos los ejemplos analizados se da un amplio uso de 
este tipo de concordancia, fundamentalmente la de tipo copulativo con el nexo “y” 
entre ambas proposiciones. Llama la atención que, fundamentalmente, es en el 
ejemplo E3 cuando, en otros ámbitos de análisis micro-estructural, el alumno tiende a 
enriquecer sus escritos desde E1 a E4. Una hipótesis explicativa de esta circunstancia 
puede ser que, de los cuatro ejercicios analizados, el que corresponde a E3 se trata de 
la única producción textual en la que el alumno ha de pensar las ideas que conforman 
el texto sin ayuda de un soporte previo (como en el caso de E1 y E2 que potencian la 
reconstrucción de unas ideas de un texto con las palabras propias del alumno. En E4 se 
trata de un recorrido por la vida del autor). 
Algunos ejemplos de proposiciones coordinadas copulativas son: en E1, “jugaremos u 
yo haré…”; en E2, “lo escribió… y dice que…”, “el blanco es paz y el verde es…”, “hay 






o Proposiciones subordinadas: se trata de formas proposiciones muy poco empleadas 
por el alumno. Algunos ejemplos son: adverbiales en E1, “si no te bañas,… te…”; y 
sustantivas en E4, “yo no sabía lo que decía mi maestra”. 
 
- Ortografía: en líneas generales es capaz de emplear de forma adecuada las mayúsculas en 
los nombres propios y después de puntos. En cuanto al empleo de la “h” tiene numerosos 
errores cognitivos para emplearla de forma convencional dada la dificultad de este regla 
ortográfica. Realiza vaivenes entre uso ajustados con otros desajustados, cuestión que 
demuestra el proceso de aprendizaje en que se encuentra. Algunos ejemplos son: E2, “ha los 
niños”, en lugar de “a los niños”; y en E4, “abia” por “había”, “hapetecía” por “apetecía” y 
“conocí ha Luis” por “conocí a Luis”.  
Esta misma dificultad aparece en el empleo de la “b/v”, como en E3 “ban” y “vienen” por 
“van” y “vienen”, respectivamente. O en E4, “bez” por “vez”. 
Por último señalar el avance significativo que realiza el Alumno 13. en el ajuste del uso de las 
tildes desde una ausencia casi completa de ellas en las primeras producciones, al 
acercamiento a la convencionalidad de los últimos ejemplos. 
- Puntuación: el Alumno 13. avanza en el uso de variedad y ajuste de los signos de 
puntuación, si bien su punto de origen está bastante ajustado a la convencionalidad. En E1, es 
capaz de emplear dos puntos, guiones y puntos finales; mientras que en E2 enriquece su 
producción signos de admiración y puntos intermedios separando estrofas del poema entre 
sí. En E3 aparece el uso equivocado de un punto intermedio cuando escribe “…lo escribió Blas 
de Infante. y dice…”. Por otra parte incluye otras comas empleadas de forma convencional y 
puntos aparte. En E4 muestra algunas dificultades para incluir comas y puntos, mostrando 









Ámbito familiar: la Alumno 18. forma parte de una familia de etnia gitana, en la que es la 
pequeña de varios hermanos. El ambiente familiar es poco alfabetizador, con un 
vocabulario muy pobre y un uso muy limitado de la cultura escrita.  
Las expectativas familiares respecto a su escolarización y su posibilidad de continuar con 
sus estudios son muy bajas. Dada esta realidad, las expectativas de la familia se focalizan 
en la posibilidad de que pueda casarse joven con una persona que la pueda mantener 
(siguiendo los preceptos de una cultura gitana muy tradicional).  
A lo largo de los cuatro años analizados (desde 1º a 4º de Educación Primaria), los avances 
experimentados por el Alumno 18. hace que la madre comience a interesarse 
mínimamente por ellos, disfrutando de los avances que va realizando. 
Historia escolar: el Alumno 18. está escolarizada en el mismo centro desde Educación 
Infantil, habiendo repetido el segundo curso de Educación Primaria dadas sus dificultades 
para llegar a los objetivos mínimos establecidos por el currículo.  
Relato del Tutor respecto al estilo de aprendizaje del Alumno 18.:  
- Presenta dificultades en la comunicación - tanto a nivel oral como escrito-. En 
relación con el primero, pronuncia con mucho esfuerzo y no logra alcanzar una 
buena coherencia en la organización de su discurso oral con equivocaciones en la 
secuenciación de sus ideas. Esta circunstancia influye en su lenguaje escrito, 
necesitando asentar con mucha firmeza una hipótesis de conceptualización del 
sistema de escritura para poder avanzar a la siguiente. 
- Tiende a distraerse con cierta facilidad, dadas sus dificultades para poder centrar 
su atención, aunque en aquellas actividades que le permiten participar desde sus 
propias posibilidades e ideas se siente más motivada e ilusionada, identificándose 
desde un papel de lectora y escritora como el resto de sus compañeros. 
- En relación con la convivencia en el aula con el resto de compañeros, tiene una 
buena disposición de trabajo en equipo, mostrando capacidad de negoción y 
siendo muy respetuosa con el resto. 
- Muestra comportamientos dependientes en sus primeros años de escolaridad, 
sintiendo que no era capaz para abordar el desarrollo de tareas escolares. Poco a 
poco fue desarrollando mayores niveles de autonomía cognitiva y emocional.  
 
 
Análisis de las producciones escritas 








Actividad A1 - 1º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
 
Transcripción: sin transcripción 

























Transcripción: sin transcripción 
 
Transcripción normalizada: sin transcripción 
 
 





Transcripción: “RECETADESPAGUETIS. INGREDIENTES: espaguetis, tomate, carnen dicada, 
oyesorallado, chalchahas, sal, aceite. 
Preparcion. (…)”. 
Transcripción normalizada: “RECETA 
DE ESPAGUETIS. INGREDIENTES: 
espaguetis, tomate, carne picada, queso 










Actividad A4 - 2º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “CUENTO DEL 
CABALLO. EUUQOTC IUA QU OYFI 
OAOA” 
Transcripción normalizada: “Cuento 
del caballo. Érase una vez un caballo 
comiendo yerba en el campo. Vino una 
mula. Vete mula, quiero ser tu amiga y 
el caballo fue felices. Colorín, colorado 









Actividad A5 - 2º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 










Transcripción normalizada:  
“Ricitos de oro y los tres osos. Había 
una vez una casa en el bosque. En la 
casa vivian osos en el comedor silla 










Actividad A6 - 3º de Educación Primaria (segundo trimestre) 
 
Transcripción: “nuyta ooaif imlrsymun 
imersuln olanomr iaghllmoa gianmt mioanis 
joais” 
Transcripción normalizada: “En Arjonilla 
tenía pocos amigos. Mi maestra se llama 
Cristina. Mi maestra es buena. Comía en el 
comedor. Mi abuela se llama Melchora. Fui al 











Actividad A7 - 4º de Educación Primaria (primer trimestre) 
 
Transcripción: “tengo dos patos. Un 
díafuí un namijo patos y tamí de rosa 
caballo y tamí parro da mado patas 
capo y decome y ajua”. 
Transcripción normalizada: “Tengo 
dos patos. Un día fui (…) patos y (…) rosa 
















Transcripción: “Un día fui con mi familia a la casa de un amigo de mi padre. La casa de 
miamigo está en el campo. Tenia muchos patos y me dio dos: el pato es negor y la pata 
marron” 
 
Transcripción normalizada: “Un día fui con mi familia a la casa de un amigo de mi padre. La 












ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Actividades relacionadas con una tarea) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
- En relación con el sistema de escritura muestra un avance significativo en su proceso de 
conceptualización. Si bien parte de etapas muy primitivas del mismo en las que no hay 
correspondencia fonética con las letras empleadas para escribir (como puede verse en las 
Actividades A1 y A2), al final del periodo analizado logra alcanzar una etapa alfabética 
convencional (NA) habilitando todos los espacios funcionales de la estructura general de la 
sílaba (en el ejemplo de la Actividad A8 escribe “muchos” o “negro”). Su evolución ha estado 
marcada por ciertas dificultades pues hasta el primer trimestre del segundo curso no alcanza 
cierta correspondencia fonética, aunque no siempre ésta se da con la sílaba que quiere 
representar (tiende a emplear una letra para indicar toda una palabra, como por ejemplo 
cuando escribe “IUA” para indicar “vino una mula” en la Actividad A4). Poco a poco, y una 
vez realizado este valioso aprendizaje, logra ajustar la correspondencia fonética avanzando 
firmemente en la adquisición de la combinatoria alfabética pasando por etapas silábicas (N) 
y silábicas-alfabéticas (NSA), (escribe “AIA” para indicar “había” en la Actividad A5, “mer” 
por “maestra” en la Actividad A6).  
- Muestra una evolución muy significativa en relación con la segmentación convencional de 
palabras. Parte de una hiposegmentación (Hipo.) ciertamente marcada (en las tres primeras 
actividades escribe todas las palabras unidas entre sí) evolucionando hacia niveles más 
convencionales que comienzan a aparecer en la Actividad A7 (escribe “tengo dos patas”). A 
pesar de esta evolución mantiene ciertos niveles de hiposegmentación incluso en sus 
últimas producciones mostrando dificultades para separar artículos y pronombres de los 
nombres que los acompañan (por ejemplo escribe “decomer” por “de comer” en la Actividad 
A7; y “miamigo” por “mi amigo” en la Actividad A8). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT): En los ejemplos que se muestran para este análisis (descartando las 
Actividades A1 y A2 que, al no tener trascripción normalizada de sus producciones escritas se 
opta por no incluirlas en el mismo) aparecen 3 tipologías textuales distintas: receta de cocina 
(A3), biografía (A4) y cuento (A4, A5, A7 y A8). 
o Receta de cocina (A3): en esta producción aparecen dos partes muy diferenciadas. 
La primera de ellas se refiere a un listado de ingredientes necesarios para cocinar 
la receta en cuestión (copiado de la pizarra). A continuación, aparece el modo de 
preparación de la receta. Parece, pues, que ha recibido mucha ayuda para organizar 
las características textuales sin poder valorar su capacidad sin esa ayuda al 
respecto. 
o Biografía (A6): es capaz de ajustarse a esta tipología textual pues, si bien escribe 
una parte reducida de su experiencia vital, activa para ello la trama narrativa con 
una función informativa. 
o Cuentos (A4, A5, A7 y A8): en líneas generales puede apreciarse que el Alumno 18. 
es capaz de ajustarse a las características de esta tipología textual desde las 
primeras producciones. Los dos primeros ejemplos emplean inicios tradicionales 
para este tipo de textos (“Erase una vez…” en la Actividad A4, y “Había una vez…” 
en la Actividad A5) y cierres también habituales (“OAOA” para indicar “Colorín, 
colorado, este cuento se ha acabado” en la Actividad A4). Esta característica no se 




que pretenden la activación de una trama narrativa y no tanto una función literaria, 
es capaz de organizar unas ideas ajustándose a la consigna de la tarea. 
 
- Coherencia pragmática (CP): el Alumno 18. es capaz de ajustar sus producciones escritas 
analizadas a la intención y destinatario planificado en las mismas. 
MACRO-ESTRUCTURA: 
- Organización jerárquica de las ideas (OJI): A partir de la Actividad A4 (producción escrita de 
la que se dispone trascripción normalizada) y centrando la mirada en las producciones que se 
refieren a cuentos (A4, A5, A7 y A8) se puede analizar la capacidad del Alumno 18. para 
organizar las ideas, más aun en aquellos que se inician y finalizan empleando formas 
tradicionales (como las Actividades A4 y A5). Por el contrario, en los textos narrativas finales 
(A7 y A8) que no usa estas convencionalidades aparecen las ideas sin una clara organización 
jerárquica. Parece que esta misma dificultad aparece en la Actividad A6 donde ha de organizar 
sus experiencias cuando vivía en otra localidad y asistía a otro centro educativo. En este caso 
aparecen frases ciertamente deslavazadas entre sí sin marcar una contextualización inicial a 
partir de la cual ir estableciendo jerarquía entre ellas (comienza dando un dato de la localidad 
en la que vivía, pasa a hablar de la escuela a la que asistía pero inmediatamente pasa a hablar 
de un familiar cercano suyo). 
- Continuidad en el hilo temático (HT): el Alumno 18. es capaz de darle continuidad temática 
a sus producciones escritas pues, como se analizaba en el apartado anterior, parece mostrar 
más dificultades en organizarlas jerárquicamente que en mantener el hilo temático. 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): la evolución con ciertas dificultades del Alumno 18. respecto a 
sus aprendizajes de la combinatoria alfabética ocasiona una lentificación en el empleo de 
relaciones cohesivas. No es hasta la Actividad A4 que se comienza a apreciar el empleo de 
algunos de estos elementos si bien es en las dos últimas producciones escritas donde 
aparecen con mayor claridad. Algunas de estas relaciones son: 
o Conjunción externa aditiva: aparece por primera vez (en las producciones escritas de 
las que se dispone trascripción normalizada) en la Actividad A4 “y vino una mula”. 
También se da en la Actividad A7 “…y también de rosa”. 
o Conjunción externa temporal: el inicio de las Actividades A7 y A8 comienzan empleando 
este tipo de relación cohesiva “Un día…”. 
o Reiteración de repetición: son pocas las oportunidades en la que el alumno emplea este 
tipo de relación. En la Actividad A6 escribe “con una bici…con la bici”; y en A8 “el pato 
negro y el pato marrón”. 
o Elipsis verbales: aparece un ejemplo en la Actividad A5 donde se da este tipo de relación 
cohesiva. En este ejemplo escribe “…en el comedor (hay) silla para niño pequeño”. 
 
- Concordancia Intra-proposiciones (Cintra): el Alumno 18. emplea de forma adecuada este 
tipo de concordancia en sus producciones escritas. En el caso de la concordancia nominal 
alguno de los ejemplos que muestran este tipo de son: en A5 escribe “los tres osos”, en A6 
“mi maestra”, en A7 “un día” y en A8 “mi familia”. En el caso de la concordancia verbal, como 
en la anterior, muestra un nivel adecuado en su uso. Así, algunos ejemplos son: en A5 escribe 
“ios” por “vivían osos”; en A6 “mi abuela se llama Melchora” y en A8 “la casa de mi amiga 
está en el campo”. 
- Concordancia inter-proposiciones (CIner): destaca entre los ejemplos analizados que el 
Alumno 18. tiene muchas dificultades para emplear proposiciones coordinadas y/o 
subordinadas entre sí. Tiende a emplear proposiciones no enlazadas entre sí debido, quizás, a 







o Proposiciones coordinadas: aparece un ejemplo de coordinación copulativa en la 
Actividad A4 empleando como nexo de unión la conjunción “y”: “quiero ser tu amiga y 
el caballo fue felices”. 
o Proposiciones subordinadas: el Alumno 18. no emplea en los ejemplos analizados este 
tipo de proposiciones para expresar sus ideas por escrito. 
 
- Ortografía: tomando las últimas actividades analizadas (dado que corresponden a los 
ejemplos en los que el Alumna 18. ya alcanza un nivel alfabético de conceptualización del 
sistema de escritura) se percibe que no muestra especiales dificultades en el dominio de las 
reglas ortográficas. Tan solo muestran algunas confusiones en el empleo de la g/j, como por 
ejemplo en la Actividad A7 que escribe “amijo” por “amigo” y “ajua” y “agua”, aunque no se 
da este mismo error en la última actividad.  
En el caso de las tildes no muestra muchas dificultades en su concreción aunque sí presenta 
algunos errores. Así escribe correctamente “está, tenía” en A8 pero tiene una confusión en 
“dió” en lugar de “dio”. 
- Puntuación: emplea el punto al final de la frase o texto en sus últimas producciones pero no 
usa otros signos de puntuación (tales como la coma, punto y coma, etc.). 
 
ALUMNO18. 





Transcripción: “POESIA. LA MARIPOSA SE 
PREPIO UOSABIAPRO (…)”. 
Transcripción normalizada: “Poesía. La 


























normalizada: “Lola viene 
de vacaciones. Trae regalos 
para sus amigos. Llama a todos por teléfono para invitarlos a merendar en su jardín. ¡Ya están 
todos aquí! ¡Sorpresa! Qué vamos a hacer con estos regalos. 












Transcripción: “AUNA VARATITA VOVE SOUA ISOUAROJO I SOun SILLA 4OUnBURRO RATITA, 
QPAA RBURRO RATITA, QPAA, GRACIAS perro IARATITA SOIA gato”. 
Transcripción normalizada: “Había una vez una ratita barriendo su casa, se encontró una 
moneda y se compró un lacito rojo y se sentó en una silla, y un burro: -ratita, qué guapa estás. 














Transcripción: “LA RATITA PRESUMIDA. Abíuna 
cuna RADITA que tarria la caredesucasa. Se tonto 
una moneda ¡que sueteño! Se fubeala díada 
secorounuasetoroño. tacepa seto casa ratí, que radí 
paso perro jose: - Radiuta Radata que julape que 
tasa. -Ajo leve que uomalosa. -Radita dedíco Radíta 
dedico - que mara rapo - juau juau - que nomasuta - 
burro - tedíse namíse”. 
Transcripción normalizada: “La ratita 
presumida. Había una ratita que barría la calle de 
su casa. Se encontró una moneda ¡que suerte 
tengo! Se fue a la díada se encontró (…) - Ratita, 











ÁMBITOS DE ANÁLISIS  
(Ejercicios) 
A) SISTEMA DE ESCRITURA 
-  En relación con la conceptualización del sistema de escritura el Alumno 18., atendiendo al 
análisis realizado en los ejercicios seleccionados, muestra una evolución en su proceso de 
aprendizaje, si bien ciertamente lentificado dado que, en el caso de estos ejercicios, en los 
últimos ejemplos correspondientes a 4º de educación primaria no alcanza un nivel alfabético.  
En el primero de los ejercicios se percibe claramente la diferencia existente entre la primera 
parte del texto que está copiada (se trata de una copia realizada tras el análisis de la poesía 
previamente por parte de todo el grupo) y la segunda, en la que el alumno ha de evocar la 
poesía (sin tener el texto original delante). 
Analizando el resto de ejercicios (en los que la alumno escribe desde sus propios 
conocimientos lingüísticos) se percibe un avance desde una etapa silábica (NS) (como en el 
ejemplo E2 que escribe “rgo” por “regalos” o “ioao” por “invitarlos” en los que es capaz de 
realizar en casi todas las palabras una adecuada correspondencia fonética) hasta una etapa 
alfabética media (NAM) (como en el Ejercicio E4 cuando escribe “¡qué suetejo!” por “¡qué 
suerte tengo!”). Cabe destacar que los ejercicios E3 y E4 corresponde al mismo texto pero 
realizados con tres meses de separación entre ambos. Esta coincidencia permite analizar la 
evolución del alumno en relación con este epígrafe. 
- En relación con la segmentación convencional de palabras los ejercicios analizados muestran 
ciertas dificultades en alcanzar la convencionalidad de este aprendizaje, dado que en todos 
ellos aparece la hiposegmentación (Hipo.) de manera general. Sólo se da en el último de los 
ejemplos (E4) algunos avances hacia formas de segmentación convencionales (como por 
ejemplo cuando escribe “Radita Radita que jaulape que tasa” para indicar “Ratita, Ratita, qué 
guapa que estás”). 
 
B) ESTRUCTURA TEXTUAL DE LA INFORMACIÓN 
SUPER-ESTRUCTURA: 
- Tipología textual (TT): las tipologías textuales a los que se refieren los ejemplos 
seleccionados son poesía (E1) y cuentos (E2 - E4) ajustándose todos ellos a las características 
textuales de los mismos: 
o Poesía: el Ejercicio E1 muestra la escritura de una poesía en la que la primera parte se 
ha realizado a partir de una copia y la segunda desde la evocación de la misma por parte 
del alumno. En esta segunda parte no se dispone de la trascripción normalizada y la 
conceptualización del sistema de escritura es muy primitiva, por lo que no se puede 
analizar el ajuste de la producción a la tipología textual. 
o Cuentos: el Alumno 18. es capaz de ajustar su discurso a la trama narrativa y a la función 
literaria que requiere este tipo de tipología textual. Además, en los ejemplos E3 y E4 
emplea una de las formas convencionales de inicio de los cuentos. Así escribe “AUNA 
VA” POR “Había una vez” en E3, y “Abíuna...” por “Había una…” en E4. En el ejemplo 
E2 se escribe una historia tras haber sido inventada y dramatizada en el aula junto con 
el Tutor. Se perciben algunas dificultades para activar una función literaria si bien narra 
las ideas que considera oportunas aunque no emplea formas convencionales para el 
inicio o el final de los cuentos. Sí aporta un título “Lola trae regalos”. 
 
- Coherencia pragmática (CP): En todos los ejercicios analizados es capaz de ajustar su 








- Organización jerárquica de las ideas (OJI): el Alumno 18. es capaz de darle coherencia 
jerárquica a las ideas que emplea para escribir los textos analizados. En el caso del ejemplo E1 
no se dispone de trascripción normalizada que permita analizar este detalle, pero en el resto 
de ellos lo realiza correctamente. Destacar el ejemplo E2 dado que corresponde a una historia 
inventada (con la ayuda de la docente y tras un proceso de dramatización de la misma para 
ayudar a organizarla) frente a los ejemplos E3 y E4 que se refieren a cuentos tradicionales 
muy conocidos por la gran mayoría del alumnado. En este caso, aparece una muy adecuada 
organización jerárquica de las ideas. 
- Continuidad en el hilo temático (HT): en ninguno de los ejercicios analizados el Alumno 18. 
pierde el hilo temático de sus producciones escritas, siendo capaz de iniciar una temática y 
continuarla (si bien algunos de los ejemplos aparecen no finalizados por cuestiones de tiempo 
y no por dificultades en su concreción). 
 
MICRO-ESTRUCTURA: 
- Relaciones cohesivas (RC): el Alumno 18. emplea poca variedad de este tipo de las 
relaciones no mostrando un avance significativo en la riqueza y versatilidad de los mismos en 
los ejercicios analizados. Cabe destacar que la primera producción (E1), al no disponerse de la 
trascripción normalizada de las ideas que el alumno escribe, no entra en este análisis. Los 
principales tipos de relaciones cohesivas que aparecen en los ejemplos analizados son: 
o Sustitución nominal: en E2 escribe “llmaodos” por “llama a todos”, y “aaoooi” por “ya 
están todos aquí”. 
o Referencia personal: pronombre personal, como puede apreciarse en el ejemplo E2 
donde escribe “ioooo” por “invitarlos”. 
o Referencia demostrativa: artículo demostrativo. En E3 escribe “OUAROJO” por “un 
lacito rojo”. 
o Elipsis nominal: como en E2 cuando escribe “lmaodos” por “(ella) llama a todos”; o en 
E3, “SOUA” por “(ella) se encontró con una moneda”. 
o Conjunción externa aditiva, fundamentalmente el alumno emplea este tipo de relación 
cohesiva en E3 al escribir “ISOUAROJO I SOUN SILLA” por “y se compró un lacito rojo y 
se sentó en un silla”. 
 
- Concordancia Intra-proposiciones: en líneas generales el alumno no muestra dificultades 
para lograr este tipo de concordancia, tanto en su forma nominal como en la verbal. 
o Concordancia nominal: es capaz de lograr correspondencia género y número en las 
proposiciones nominales. Algunos ejemplos de ello son: en E2 escribe “sjis” por “su 
jardín”; en E3 escribe “unsilla” por “una silla”; y en E4 escribe “una moneda”. 
o Concordancia verbal: como en el caso anterior, el alumno es capaz de lograr una 
correspondencia número y persona, así, en el ejemplo E3 escribe “Ratita, qpaa” por 
“Ratita, qué guapa estás”, y en E4 escribe “(ella) se coto una moneda” por “(ella) se 
encontró con una moneda”. 
 
- Concordancia inter-proposiciones: la tendencia en las producciones escritas del alumno es 
de emplear proposiciones no enlazadas entre sí repitiendo el esquema gramatical sujeto + 
verbo + predicado. Solo se registran dos momentos en los que realiza cierta concordancia. 
o Proposiciones coordinadas: aparece un ejemplo de coordinación copulativa en el 
ejemplo E3 cuando escribe “ISOUAROJO I SOUN SILLA” por “y se compró un lacito rojo 




o Proposiciones subordinadas:  se da un ejemplo de esta subordinación de tipo sustantiva 
en el ejemplo E2 cuando escribe “llmaodosefoo prioooa a miasis” por “llama a todos 
por teléfono para invitarlos a merendar”. 
 
- Ortografía: en los ejemplos analizados, y dado que en ninguno de ellos alcanza un nivel 
alfabético convencional en la conceptualización del sistema de escritura, no permite analizar 
este tipo de aspecto lingüístico. 
- Puntuación: es capaz de emplear algunos signos de puntuación en las producciones escritas 
analizadas en este apartado aunque no se percibe una evolución muy destacada en ellas dado 
que son muy mínimos los ejemplos en los que se incorporan.  
Algunos de los signos empleados son puntos al final de oraciones (como en el ejemplo E2) y 
signos de admiración en E2 y E4 (teniendo en cuenta la participación del Tutor en este 
proceso de escritura y las indicaciones dadas por ella al respecto). Por último, en el ejemplo 
E4 es capaz de incorporar guiones en la conversación que se da entre dos personajes que 
dialogan a lo largo de la producción de escritura. 
 
 
